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SOMMAIRE 
Les nouvelles exigences de formation des future enseignants qui resultent 
des modifications aux programmes de formation destines aux eleves du primaire et du 
secondaire au Quebec interpellent les formateurs universitaires au regard de 
l'integration des technologies de Pinformation et de la communication (TIC). 
Parmi les barrieres a l'integration des technologies identifiees dans la 
documentation scientifique, mentionnons l'alphabetisation informatique, le sentiment 
d'auto-efficacite, le stress au regard de l'ordinateur et l'utilite percue au regard des 
TIC. Une piste de solution serait de recourir a l'apprentissage par observation, en se 
basant sur la theorie de l'apprentissage social de Bandura, lors des stages pour 
permettre aux future enseignants de surmonter plusieurs de ces barrieres. 
Par consequent, cette these vise a documenter et a repondre a la question de 
recherche suivante : Quel est 1'impact de la formation en milieu de pratique, par 
l'entremise du modelage et de la prise en charge, sur l'alphabetisation informatique 
des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite et sur leurs attitudes de stress et 
d'utilite percue au regard des TIC ? Quatre objectifs specifiques seront mis de l'avant 
pour repondre a la question de recherche. 
Ces objectifs specifiques sont les suivants: 
1. Identifier 1'impact de la formation en milieu de pratique sur le developpement de 
l'alphabetisation informatique chez les stagiaires; 
2. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur le developpement du sentiment d'auto-efficacite des stagiaires; 
3. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur le stress des stagiaires au regard de l'ordinateur; 
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4. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur l'utilite per9ue des stagiaires. 
La demarche methodologique repose sur un protocole preexperimental de 
type pretest / post-test realise aupres d'un echantillon de 99 stagiaires de troisieme 
annee inscrits a l'Universite de Sherbrooke entre 2005 et 2006. Des questionnaires 
d'enquete traitant des facteurs identifies ont ete crees, valides et utilises afin d'evaluer 
l'impact de l'observation d'une integration des TIC de la part de leur enseignant 
associe et des prises en charge des stagiaires sur ces memes facteurs. 
Les resultats obtenus permettent d'identifier des influences significatives des 
prises en charge TIC sur le niveau d'alphabetisation informatique et sur les attentes 
d'efficacite, liees au sentiment d'auto-efficacite, des stagiaires. Cependant, on 
constate l'absence d'influence de l'observation des enseignants associes en contexte 
d'integration des TIC avec les eleves sur ces construits. Neanmoins, des indices de 
modelage relies aux reprises, par les stagiaires, des utilisations des TIC de leur 
enseignant associe avec les eleves ont ete constates. 
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INTRODUCTION 
Bien que l'integration des technologies de l'information et de la 
communication (TIC) en education ne date pas d'hier, il existe encore aujourd'hui 
tout un debat sur les impacts que ces outils peuvent avoir sur les apprentissages 
(Ruano-Borbalan, 2001). Ainsi, d'un cote il y a les travaux qui vantent les merites de 
l'utilisation des TIC et leurs effets sur les apprentissages, et ce, dans divers domaines. 
En mathematiques, par exemple, des travaux montrent que l'utilisation de logiciels 
specifiques ameliore certaines habiletes comme la visualisation spatiale ou encore 
procurent une meilleure comprehension conceptuelle (Ribeiro Pola, 2000; 
McClintock, Jiang et July, 2002). Des resultats relates par Balanskat, Blamire et 
Kefala (2006) d'une enquete menee dans 60 ecoles en Angleterre fait etat de gains 
significatifs aux examens nationaux dans les domaines suivants: anglais, science et la 
technologic 
D'un autre cote, des travaux soutiennent, qu'en definitive, il n'y a pas 
d'impact significatif reel sur le plan des apprentissages (Russell, 1999 ; Burns et 
Ungerleider, 2002), mais que ce serait plutot le type et le contexte d'integration des 
TIC qui influencerait positivement les apprentissages. A ce sujet, le Conseil superieur 
de l'education (2000), en se referant a plusieurs travaux, rapporte que le potentiel reel 
des TIC en elles-memes sur la reussite scolaire n'est pas demontre puisque souvent, 
les etudes ont note des modifications de l'enseignement et de l'apprentissage allant 
avec l'integration des TIC. 
Quoi qu'il en soit, dans un contexte ou le Gouvernement du Quebec s'est 
engage dans une demarche profonde de modification de ses programmes de formation 
destines aux eleves du primaire et du secondaire, les formateurs des maitres sont 
interpelles a former les futurs enseignants pour repondre a ces nouvelles exigences. 
Les technologies de l'information et de la communication (TIC), presentes a 
differents degres depuis plus de vingt ans dans les salles de classe du Quebec, 
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occupent maintenant une place de choix dans ces nouveaux programmes. Cette 
importance grandissante est, en partie, due a 1'influence de la technologie dans la 
societe en general. De l'avis de certains, connaitre les nouvelles technologies de 
1'information et de la communication est presque aussi fondamental que savoir lire, 
ecrire et compter (Gouvernement du Quebec, 1996a). Cependant, les etudes portant 
sur la formation des maitres font etat de lacunes importantes quant a la preparation de 
ceux-ci a integrer les TIC. Plusieurs programmes de formation ne proposent qu'une 
alphabetisation informatique de base aux futurs enseignants ce qui n'est pas suffisant. 
Une piste de solution a ce probleme, retrouvee dans la documentation scientifique, 
propose de recourir a l'apprentissage par observation realisee lors des stages pour 
permettre aux futurs enseignants de surmonter plusieurs barrieres freinant 
l'integration des TIC. Cependant, peu d'etudes se sont interessees a documenter cette 
piste de solution et, par consequent, nous entendons nous y attaquer dans le cadre de 
cette recherche.1 
Dans cette these, le premier chapitre concerne la specification de la 
problematique. A partir de l'analyse critique des ecrits scientifiques, nous avons 
poursuivi une demarche de problematisation visant a delimiter le probleme specifique 
de recherche dans le but d'en venir a la formulation de notre question de recherche 
qui va comme suit: Quel est 1'impact de la formation en milieu de pratique, par 
l'entremise du modelage et de la prise en charge, sur Palphabetisation informatique 
des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite et sur leurs attitudes de stress et 
d'utilite percue au regard des TIC ? 
Pour etre en mesure de repondre convenablement et pertinemment a notre 
question de recherche, nous devons expliciter les construits en jeu, c'est le propre du 
deuxieme chapitre de cette these qui est le cadre conceptuel. Dans ce chapitre, nous 
A l'instar de Lacourse (2004), nous utiliserons dans le present document la forme masculine pour 
designer aussi bien les hommes que les femmes. Le tout, dans le but d'alleger le texte et d'en 
faciliter la lecture. De plus, nous preferons conserver les citations de langue anglaise dans leur 
forme originale afin d'en conserver le sens. 
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presentons et defmissons les cinq construits a l'etude, soit l'alphabetisation 
informatique, le sentiment d'auto-efficacite, qui comprend les attentes d'efficacite et 
les attentes de resultats et enfin, le construit d'attitude qui inclut le stress au regard de 
l'ordinateur et l'utilite percue a l'egard des TIC. Ce chapitre se termine par la 
formulation de quatre objectifs specifiques de recherche visant a operationnaliser les 
construits a l'etude. 
Le troisieme chapitre a trait aux aspects methodologiques. Nous y 
specifions, d'abord, le type d'etude choisie, soit une recherche de type 
preexperimental. Ensuite, nous presentons la population cible qui est constitute des 
etudiants de troisieme annee au programme de Baccalaureat en enseignement au 
prescolaire et au primaire a l'Universite de Sherbrooke. L'echantillon constitue pour 
l'etude, de type non probabiliste et de convenance, comprend 99 etudiants volontaires 
provenant de la population cible. Les procedures de recueil de donnees de meme que 
les instruments utilises et leur validation sont egalement specifies dans ce chapitre. 
C'est par 1'administration de questionnaires d'enquete (en version papier et 
electronique) que les donnees au sujet des construits etudies ont ete recueillies a trois 
moments specifiques : avant le stage (pretest); apres le stage (post-test) et lors de 
1'entree dans la profession (questionnaire de relance sous forme de questions 
ouvertes). 
Pour ce qui est du quatrieme chapitre, il concerne la presentation et l'analyse 
des resultats en fonction de chacun des objectifs poursuivis par cette recherche. Les 
donnees recueillies par les questionnaires d'enquete (pretest et post-test) ont ete 
analysees au moyen de mesures d'association, des statistiques inferentielles telles que 
le test-t apparie (paired sample t-tesi) et l'analyse de variance univariee (one-way 
ANOVA). Pour ce qui est des questions ouvertes, une analyse lexicometrique a ete 
effectuee. 
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Enfin, le cinquieme chapitre de cette these presente la discussion des 
resultats obtenus au regard d'enquetes et d'etudes comparables. Le sixieme chapitre 
conclue en soulevant l'atteinte des objectifs, les limites et les retombees de cette 
demarche de recherche. 
PREMIER CHAPITRE - PROBLEMATIQUE 
Dans le cadre de cette problematique nous presenterons les elements qui 
delimitent le territoire sur lequel porte cette recherche. Partant de ce principe, nous 
vous guiderons a travers une demarche visant a determiner progressivement notre 
domaine d'etude ainsi qu'a cerner le probleme de recherche. 
En tout premier lieu, nous definirons ce que signifie le terme technologies de 
rinformation et de la communication (TIC). En second lieu, nous aborderons le 
contexte social et historique de l'introduction des TIC au Quebec. En troisieme lieu, 
nous dresserons le portrait de la situation au regard des TIC au niveau du Quebec et 
au niveau mondial. En quatrieme lieu, nous explorerons la documentation scientifique 
aim de determiner les facteurs d'influence de l'integration des TIC de la part des 
enseignants. En dernier lieu, nous formulerons notre question de recherche et 
aborderons la pertinence de cette etude. 
1. DEFINITION DES TIC 
Avant d'aller plus loin, il importe de preciser la definition des technologies 
de l'information et de la communication (TIC) retenue dans le cadre de cette these. A 
l'heure actuelle, nous retrouvons, dans la documentation scientifique, la presence de 
plusieurs definitions relatives aux TIC. De maniere generale, nous employons ce sigle 
pour designer Finformatique scolaire et son equivalent anglo-saxon (computer in the 
classroom). D'un point de vue historique, plusieurs sigles sont apparus au fil du 
temps et des avancees technologiques. Ainsi, une multitude de sigles se sont succede 
et entrecoupes apportant des precisions sur ce qui doit etre inclus ou non dans ce qui 
deviendra par la suite les TIC. Voyons 1'evolution temporelle des sigles designant ce 
domaine de recherche. 
C'est ainsi qu'au debut des annees 1980 sont apparues les applications 
pedagogiques des ordinateurs (APO). Le rapport APO, paru en 1983, definit par 
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applications pedagogiques de l'ordinateur «toutes les applications de l'ordinateur en 
rapport avec l'enseignement et l'apprentissage, ou ayant pour objet l'ordinateur lui-
meme en tant qu'outil d'enseignement et d'apprentissage. Ainsi sont exclues les 
applications a la gestion scolaire proprement dite (gestion du personnel, gestion des 
ressources materielles, gestion des horaires, etc. » (Gouvernement du Quebec, 1983a, 
p. 7). Nous distinguons bien dans cette definition un souci de limiter les applications 
possibles servant a l'enseignement des applications de gestion destinees a 
1'administration du systeme educatif telles que celles proposees par la Societe GRICS 
(Gestion du reseau informatique des commissions scolaires) a 1'ensemble des 
commissions scolaires du Quebec. Ce document etablit aussi un parallele avec 
l'enseignement assiste par ordinateur (EAO), equivalent adopte par la France a cette 
epoque. 
Les travaux de Demaiziere (1986) permettent de circonscrire le domaine de 
l'EAO et ses possibilites pour l'enseignement. Selon cette auteure, il faut ici entendre 
par EAO: 
une situation ou, en general, un apprenant face a un ordinateur ou un 
terminal informatique recoit, par ce canal, une suite de messages 
contenant des informations ou des sollicitations auxquelles il repond en 
utilisant le materiel offert, c'est-a-dire le plus souvent un clavier 
permettant de taper un message qui est ensuite envoye. Les messages de 
1'apprenant provoquent une reaction de l'ordinateur [...] en fonction des 
traitements qui ont ete prevus par l'auteur des materiaux. Un echange se 
construit au fil de la mise en oeuvre du programme informatique a contenu 
d'enseignement qui a ete elabore. (p. 3) 
II est important de noter, de maniere analogue aux APO, que selon cette perspective 
les utilisations de l'ordinateur pour la gestion du systeme d'enseignement sont 
exclues de cette definition. Deja, a cette epoque, Demaiziere (1986) identifiait 
plusieurs formes d'EAO qui coexistaient (tutoriels, exerciseurs de type drill and 
practice, didacticiels exerciseurs ou de test, didacticiels d'enseignement, 
enseignement programme, simulation, etc.). Bien que ces premieres formes de 
logiciels, plus ou moins evoluees selon le cas, puissent paraitre depassees 
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aujourd'hui, les EAO de nouvelle generation se retrouvent encore utilises dans 
plusieurs domaines (apprentissage des langues, appui aux eleves en difficulte, 
logiciels educatifs commerciaux, etc.). 
Au debut des annees 1990, un nouveau sigle, celui des nouvelles 
technologies de 1'information et de la communication (NTIC), fait son apparition et 
est defini dans une revue de la documentation scientifique par Gregoire, Bracewell et 
Laferriere (1996): 
L'expression «nouvelles technologies de l'information et de la 
communication)) [...] renvoie ici a un ensemble de technologies parmi 
lesquelles figure habituellement l'ordinateur et qui, lorsqu'elles sont 
combinees ou interconnectees, se caracterisent par leur pouvoir de 
memoriser, de traiter, de rendre accessible (sur un ecran ou un autre 
support) et de transmettre, en principe en quelque lieu que ce soit, une 
quantite quasi illimitee et tres diversified de donnees. (p. 2) 
Des precautions sont apportees afin ne pas associer exclusivement les nouvelles 
technologies aux technologies informatiques. Cependant, il importe de souligner la 
place preponderante qu'occupent l'ordinateur, les logiciels et les reseaux 
informatiques dans ce rapport de recherche. 
Depuis la fin des annees 1990, deux nouveaux sigles, TI pour technologies 
de l'information et TIC pour technologies de l'information et de la communication , 
sont apparus dans les ecrits scientifiques. Selon Hunt (1998), le sigle TI est utilise 
depuis un certain temps dans les domaines de l'industrie et du commerce en tant que 
synonyme des technologies informatiques. Cependant, comme le rappelle Hunt 
(1998): 
The term, Information Technology, has been commonly used in business 
and industry for some time as a synonym for "computer technology". 
There has recently been a move in education in Britain and New Zealand, 
however, to use the phrase Information and Communication Technology, 
Les sigles TI et TIC sont les equivalents francises des sigles IT pour information technology et ICT 
pour information and communication technology. Nous utiliserons les formes francisees dans la 
suite du texte. 
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with the intention of emphasising that much more than computers is 
involved. By using this phrase we are making it clear that we are also 
talking about such things as fax, telephone, video, and so on. (Hunt, 1998, 
p. 6) 
Cette definition des TIC ne se limite pas aux seules technologies informatiques, mais 
inclut des technologies plus conventionnelles telles que le telecopieur et le telephone. 
Cette definition est partagee par Miles (2001) qui souligne que le passage de TI a TIC 
permet de reconnaitre l'importante croissance des technologies de la communication 
qui permettent d'acceder a Internet, a la videoconference, aux courriels, etc. Sa 
definition des TIC est la suivante: 
ICT therefore combines telecommunications, computing and broadcasting 
and covers any product that will store, retrieve, manipulate, transmit or 
receive information electronically, including telephones, faxes, computers 
and televisions. (Miles, 2001, p. 3) 
Cette derniere definition fait clairement reference a des outils dits plus conventionnels 
et ne limite pas les TIC aux outils informatiques. 
Le passage du sigle TI a celui de TIC est aussi reconnu par les Nations 
Unies. En effet, on rappelle que le sigle TI est utilise dans le domaine de l'industrie et 
du commerce ainsi que par les gouvernements lorsqu'ils elaborent des politiques ou 
des plans d'action dans ce domaine. L'industrie des TI comprend generalement la 
fabrication ou le developpement des ordinateurs, des logiciels ainsi que celui des 
services qui leur sont rattaches. Au regard des TIC, un document des Nations Unies 
(2002) souligne que: «ICT was initially used within the development community to 
broaden the scope of IT to include the communication facet of the technological 
innovation, especially the emergence of the Internet » (p. 4). En ce sens, 1'emergence 
dTnternet est venue ajouter un aspect communicationnel aux TI et la definition 
retenue pour les TIC « refers to technologies and tools that people use to share, 
distribute, gather information, and to communicate with one another, one on one, or 
in groups, through the use of computers and interconnected computer networks » 
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(p. 3). Dans cette derniere definition, nous retrouvons specifiquement l'utilisation de 
l'ordinateur et des reseaux informatiques. 
Pour la British Educational Communications and Technology Agency 
(BECTA), agence chargee d'influencer les decisions strategiques des politiques 
d'education nationales en Grande-Bretagne, les TIC sont les «computing and 
communications facilities and features that variously support teaching, learning and a 
range of activities in education » (Somekh, Lewin, Mavers, Fisher, Harrison, Haw, 
Lunzer, McFarlane et Scrimshaw, 2002, p. 39). Des exemples d'activites 
comprennent l'utilisation de cederoms en histoire, des ordinateurs et des claviers en 
contexte d'ecriture, des claviers MIDI en musique, du courriel pour faciliter l'ecriture 
collaborative et pour partager des ressources, la videoconference dans l'apprentissage 
des langues etrangeres et d'Internet pour la recherche d'information. En ce sens, 
BECTA adopte une position qui confirme le role privilegie de l'ordinateur, de ses 
peripheriques, des logiciels et d'Internet. 
Nous avons vu que plusieurs auteurs ou organismes definissent les TIC en 
incluant generalement des technologies conventionnelles. Cependant, d'autres auteurs 
tentent de restreindre les TIC en se rapprochant des definitions donnees aux TI. En ce 
sens, la definition des TIC proposee par Toomey (2001) resume bien cette pensee: 
Information and communication technology (ICT) generally relates 
to those technologies that are used for accessing, gathering, manipulating 
and presenting or communicating information. The technologies could 
include hardware (eg computers and other devices); software 
applications; and connectivity (eg access to the Internet, local networking 
infrastructure, videoconferencing). What is most significant about ICT is 
the increasing convergence of computer-based, multimedia and 
communications technologies and the rapid rate of change that 
characterises both the technologies and their use. (p. 1) 
II est important ici de souligner la centration sur l'ordinateur, sur les peripheriques, 
sur les logiciels et finalement sur la connectivite a la fois a un reseau Internet et a un 
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reseau local. Cette derniere definition rejoint nos preoccupations de recherche et sera 
dorenavant utilisee pour decrire les TIC dans le cadre de cette these. 
Bien que nous ayons opte pour une definition des TIC qui puisse etre 
considered restrictive comparativement a celle qui prevaut chez certains auteurs 
(Hunt, 1998; Miles, 2001), nous estimons important de limiter le champ d'etudes. De 
surcroit, cette definition est plus pres des elements du programme de formation de 
l'ecole quebecoise (Gouvernement du Quebec, 2001a) et du referentiel de 
competences a l'enseignement des futurs enseignants (Gouvernement du Quebec, 
20016). 
Le programme de formation de l'ecole quebecoise integre la competence 6, 
une competence transversale d'ordre methodologique, qui s'intitule « exploiter les 
technologies de l'information et de la communication ». Lorsque nous regardons de 
plus pres les composantes de cette competence, nous retrouvons l'habilete a 
«explorer les nouvelles fonctions des logiciels et du systeme d'exploitation» 
(Gouvernement du Quebec, 2001a, p. 29). Un indice de revolution de cette 
competence pour le prescolaire est celui voulant que «l'eleve apprend a manipuler le 
clavier et la souris » (p. 29). Du premier au troisieme cycle du primaire des 
manifestations de cette competence sont «l'eleve peut manipuler les supports de 
stockage. II sait utiliser l'interface graphique, les logiciels de traitement de texte et de 
dessin matriciel et vectoriel. II explore divers cederoms et effectue des recherches 
simples sur le Web » (p. 29) et « sait utiliser les fonctions de base du courriel, des 
fureteurs de navigation sur le Web et quelques fonctions du tableur » (p. 29). Ces 
extraits permettent d'identifier la vision des TIC telle que proposee par le programme 
de formation. Cette vision comprend, d'une part, l'utilisation du clavier, de la souris, 
des logiciels, du systeme d'exploitation et, d'autre part, la capacite a sauvegarder de 
l'information sur differents supports informatiques et la recherche d'information sur 
Internet. En ce sens, le programme de formation prone le developpement, chez les 
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eleves, de ce que nous designerons par l'alphabetisation informatique et qui sera 
developpee plus a fond dans le cadre conceptuel. 
Le referentiel de competences a l'exercice de la profession enseignante, pour 
sa part, integre la competence 8 et stipule que les « competences requises dans le 
domaine des TIC relevent davantage de leur integration pedagogique aux strategies 
d'enseignement et aux autres ressources existantes que d'une maitrise technique 
poussee de l'environnement informatique» (Gouvernement du Quebec, 20016, 
p. 108). De plus, l'enonce de cette competence specifie la necessite de maitriser les 
«logiciels courants (traitement de texte, base de donnees, tableurs) et du courrier 
electronique de meme que 1'utilisation des reseaux d'information (navigation, 
recherche, outils de travail collaboratif) » (p. 108). A la lumiere de cet extrait, le 
referentiel de competences destine aux futurs enseignants comporte manifestement 
des elements d'alphabetisation informatique communs aux cibles du programme de 
formation propose aux eleves quebecois. Une premiere composante de cette 
competence stipule que les futurs enseignants doivent etre en mesure d'evaluer « le 
potentiel didactique des outils informatiques et des reseaux en relation avec le 
developpement des competences du programme de formation » (p. 109) ainsi que 
d'analyser les didacticiels disponibles en termes de contenus et de demarches 
d'apprentissage proposes. Une seconde composante traite de l'aspect de la 
communication a l'aide d'outils multimedias varies tels que «le courrier 
electronique, les groupes de discussion, les reseaux thematiques de meme que les 
banques de donnees et d'images » (p. 110) qui permettent de nouvelles formes de 
collaboration. Des exemples d'utilisation font ressortir les nouvelles possibilites de 
correspondance scolaire dans le cadre de projets communs ou encore la possibility de 
communiquer avec les parents par l'entremise du courrier electronique. Ces extraits 
mettent en evidence une definition des TIC axee sur les technologies informatiques et 
done, comparable et en adequation avec celle du programme de formation de l'ecole 
quebecois, axee sur les technologies informatiques. 
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En ce sens, nous ne rejetons pas le fait que la television, le telephone, la 
radio et meme le telecopieur soient des outils d'information et de communication au 
meme titre que les outils informatiques. Cependant, cette prise de position permet de 
mieux cibler nos intentions de recherche et correspond davantage a la definition 
generalement acceptee en contexte quebecois. 
Plus recemment, les nouveaux developpements technologiques ont amene 
des chercheurs a inclure les assistants numeriques personnels (PDA -personal digital 
assistant) et les telephones portables munis de cameras numeriques et de possibilites 
de transmission des courriels dans la liste des outils TIC disponibles a l'universite 
(Thornton et Houser, 2005). Des outils de ce type, capables de transmettre des 
courriels et de capturer des images, sont inclus et font partie des technologies admises 
dans la definition de Toomey (2001). II est important de souligner que l'utilisation 
qui est faite de ces outils vise l'apprentissage de 1'anglais et s'effectue dans un milieu 
ou 100 % des etudiants possedent ce type de telephone portable ce qui n'est pas le cas 
des etudiants quebecois. Malgre tout, selon la perspective retenue, ces nouveaux 
outils peuvent etre considered comme de nouveaux peripheriques pouvant etre relies a 
un ordinateur et le fait que l'image capturee provienne d'un numeriseur, d'une 
camera numerique, d'un telephone portable ou d'un site Web importe peu. C'est la 
capacite d'utilisation d'une image numerique par l'entremise d'un ordinateur, 
nonobstant sa provenance, qui sera etudiee. Le meme raisonnement peut s'appliquer 
aux courriels. Ainsi, la definition retenue devrait permettre d'integrer de nouveaux 
outils technologiques non developpes specifiquement pour l'ecole, mais 
potentiellement utiles en salle de classe. Cet ajout d'ordre general dans la definition 
constitue un avantage indeniable comparativement a des definitions qui listent des 
outils et qui deviennent, de ce fait, rapidement obsoletes. 
La France, pour sa part, dans son plan d'action gouvernemental intitule 
«Preparer I'entree de la France dans la societe de l'inform@tion» entend 
explicitement par TIC l'ordinateur, les reseaux locaux ainsi que les bases de donnees 
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sur cederoms ou sur Internet. L'accent est mis sur le potentiel de ces technologies 
pour l'enseignement, d'ou l'appellation TICE retenue pour designer les technologies 
de 1'information et de la communication pour l'enseignement (Gouvernement de la 
Republique francaise, 1998). Par contre, sous cette denomination, il s'avere difficile 
de distinguer, a l'aide des documents officiels, les TIC utiles pour l'enseignement de 
celles qui ne le sont pas. A titre d'illustration, l'Universite de Nice diffuse cette 
definition des TICE: 
la formule technologies de 1'information et de la communication pour 
l'enseignement fait reference a 1'ensemble des outils et logiciels 
informatiques et multimedia (textes et images fixes ou animes, sons, 
videos...) qui peuvent etre integres dans un dispositif d'enseignement 
partiellement ou completement a distance ou plus simplement dans un 
cours en salle de cours. (Universite de Nice, 2007, s.p.)3 
Nous retiendrons que la France adopte alternativement les sigles TIC et TICE dans 
ses documents officiels. 
En definitive, nous entendrons par le sigle TIC, a l'instar de la definition 
apportee par Toomey (2001), l'ensemble des technologies utilisees pour acceder a, 
recueillir, manipuler et presenter ou communiquer de 1'information. Ces technologies 
comprennent le materiel informatique (ordinateur et ses peripheriques), les logiciels 
et leur reseautage (acces a Internet, aux reseaux locaux de type intranet et a la 
videoconference). 
2. CONTEXTE SOCIAL ET HISTORIQUE DE L'lNTRODUCTION DES TIC AU 
QUEBEC 
Avant d'aborder directement la formulation de notre probleme de recherche, 
il nous parait important de decrire les changements survenus au Quebec quant a 
1'introduction de 1'informatique scolaire au sein des pratiques enseignantes au 
primaire. Cet etat des lieux n'est pas exhaustif, mais a pour but de situer dans le 
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temps les orientations generates definies par le ministere de l'Education4 afin de 
faciliter 1'integration des nouvelles technologies en enseignement. 
La reflexion concernant 1'integration de l'informatique a 1'enseignement ne 
date pas d'hier. En effet, bien avant 1983, date d'instauration du «Plan de 
developpement de la micro-informatique scolaire», les rares projets d'integration se 
developpaient en l'absence d'une politique ministerielle pour les encadrer. A cette 
epoque, un retard du Quebec est constate vis-a-vis ses voisins americains et cette 
situation force le ministere de l'Education a entreprendre un virage technologique 
(Gouvernement du Quebec, 1996a). Plus de 50 000 ordinateurs sont offerts aux 
ecoles primaires et secondaires de la province. Malheureusement, ce plan de 
developpement ne sera pas appuye par une politique coherente visant a soutenir 
1'integration pedagogique et didactique de ces nouveaux ordinateurs par les 
enseignants (Grenon, 2000). 
A la suite du moratoire de 1986-1987 sur l'achat et 1'implantation de 
materiel informatique, le ministere de l'Education cree, en 1988, les Centres 
d'enrichissement de la micro-informatique scolaire (CEMIS). Le but de cette 
operation est de mettre en place des centres regionaux dans chaque region du Quebec 
et des centres locaux dans chacune des commissions scolaires. Ces centres recevront 
pour mandat de faire emerger, d'experimenter et de diffuser des modeles favorisant 
l'integration de l'informatique scolaire dans les ecoles du Quebec. Quelques annees 
plus tard, en 1993, une evaluation effectuee par la Direction des technologies 
educatives (DTE) viendra confirmer la contribution significative des CEMIS quant a 
la formation et au perfectionnement des enseignants au regard de l'integration des 
TIC. De plus, ces centres produisent de l'information utile et diversified a l'intention 
des principaux acteurs du milieu. En 1995, le Ministere transfere la coordination des 
4
 II est a noter que depuis le remaniement ministeriel du 18 fevrier 2005, le ministere de l'Education, 
cree en 1964, est devenu le ministere de l'Education, du Loisir et du Sport. Cependant, dans le 
cadre de cette these, nous conserverons l'ancienne appellation puisque nos references sont 
anterieures a ce changement. 
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CEMIS a la Societe de gestion du reseau informatique des commissions scolaires 
(Societe GRICS). 
Cree en 1990, le Reseau de telematique scolaire quebecois (RTSQ) servira, a 
l'origine, d'infrastructure de communication aux commissions scolaires et aux ecoles 
du Quebec. A l'heure actuelle, le site Web du RTSQ sert de portail aux pedagogues 
soutenant Pinnovation et le developpement de la telematique, de la publication de 
pages Web ainsi que de la videoconference dans le milieu scolaire quebecois. 
En Janvier 1996, se tient la Conference socio-economique sur les 
technologies de I 'information et des communications en education au Quebec. Cette 
conference, reunissant des intervenants du milieu de l'enseignement et de l'industrie, 
permettra de fixer des objectifs et servira a definir les mesures a prendre afin de 
repondre aux imperatifs de developpement economique de la societe quebecoise 
(Gouvernement du Quebec, 1996a). Cette conference aura un impact non negligeable 
dans les orientations du Ministere, car des juin 1996, celui-ci se dote d'un plan 
d'intervention sur les technologies de 1'information et de la communication en 
education a l'ordre primaire et secondaire (Gouvernement du Quebec, 19966). Le 
plan d'intervention reaffirme Pimportance des CEMIS, bonifiant du meme coup les 
ressources financieres et informatiques qui leur etaient accordees. Le financement 
accorde au RTSQ ainsi qu'a la recherche et au developpement en matiere 
d'integration des TIC par le biais du Fonds pour la formation de chercheurs et Paide a 
la recherche (FCAR) est lui aussi revu a la hausse. Des budgets sont alloues pour 
Pacquisition d'equipement dans les ecoles ce qui permettra de faire passer le ratio 
eleves/ordinateur5 de 21 vers une cible de 10. L'accent est aussi mis sur le soutien a 
Pinnovation pedagogique et sur la formation continue des enseignants. Un suivi du 
plan d'introduction des TIC a Pecole est assure par la Direction des ressources 
didactiques et, a chaque annee, un rapport est produit. Toutefois, ces rapports ne 
5
 L'etalon utilise dans les enquetes internationales, a titre de comparaison entre les pays, est le ratio 
eleves/ordinateur, c'est-a-dire le nombre d'eleves par ordinateur dans une ecole. 
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permettent pas d'evaluer l'impact des mesures adoptees sur l'integration des TIC par 
les enseignants. Leur attention est centree sur le suivi des budgets alloues a l'achat 
d'equipement par les commissions scolaires, sur les couts relies au perfectionnement 
(developpement professionnel ou formation continue) des enseignants et sur le 
nombre d'eleves par poste de travail (Gouvernement du Quebec, 2003). 
Cette prise de position en faveur des technologies, affirmee dans le cadre de 
la Conference socio-economique sur les technologies de I'information et des 
communications en education au Quebec, n'est pas sans rappeler une tendance lourde 
observee mondialement quant a la valorisation du developpement de Vinformation 
literacy chez tous les individus. Selon l'Organisation des Nations Unies pour 
l'education, la science et la culture (UNESCO, 2006), le developpement de 
{'information literacy est necessaire afin d'optimiser le potentiel des technologies 
pour l'education et pour permettre un acces equitable a I'information et a la 
connaissance. Par surcroit, Vinformation literacy «lies at the core of lifelong 
learning. It empowers people in all walks of life to seek, evaluate, use and create 
information effectively to achieve their personal, social, occupational and educational 
goals » (UNESCO, 2006, p. 3) et est devenue un element incontournable dans un 
monde de plus en plus numerique. Cette position est aussi defendue par plusieurs 
organismes de par le monde (Australian and New Zealand Institute for Information 
Literacy, 2004; American Association of School Librarians and Association for 
Educational Communications and Technology, 1998; SCONUL, 1999). 
Dans un meme ordre d'idees, le Conseil superieur de l'education (CSE), 
dans son rapport annuel de 1993-1994, mettait en lumiere les transformations 
qu'introduisent les nouvelles technologies dans la societe: 
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Dans la mesure cm les NTIC penetrant pratiquement tous les secteurs de 
l'activite humaine, la formation de la population a 1'utilisation des 
appareils, produits et services qui concretised l'informatisation de la 
societe devient une necessite. Le developpement de competences liees a 
la maitrise des environnements et des outils informatiques et 
technologiques devient un prealable essentiel a l'acces a 1'information, 
dans la mesure ou celle-ci est de plus en plus disponible sous une forme 
informatisee. Autrement dit, les supports informatiques et les reseaux de 
communication sont en voie de devenir des passages obliges de la culture 
et du savoir. En consequence, les principes de fonctionnement de 
l'ordinateur et les principaux concepts et applications des nouvelles 
technologies devraient etre progressivement introduits au cours de la 
scolarite, de sorte que les eleves acquierent une certaine maitrise de ces 
outils. (Gouvernement du Quebec, 1994a, p. 25) 
On remarque bien, dans cet extrait, l'effet de l'informatisation graduelle de la societe 
qui, selon le Conseil superieur de 1'education, rend de plus en plus necessaire 
l'introduction de la maitrise des outils informatiques par les eleves du primaire. Cette 
position est reaffirmee dans le cadre de la Politique quebecoise de Vautoroute de 
I 'information: Agir autrement ou Ton affirme qu'accorder la priorite a l'acquisition et 
au developpement des competences informatiques de «1'ensemble de la population -
et des jeunes au premier chef - represente assurement l'un des investissements les 
plus determinants pour la preparation de notre avenir collectif» (Gouvernement du 
Quebec, 1998, p. 23). Cependant, dans un contexte nord-americain ou les sites 
Internet et les environnements informatiques sont pour la plupart de langue anglaise, 
il apparut important d'enoncer des besoins quant a la creation d'une quantite 
suffisante et attrayante de contenus en francais. Ainsi, deux principales avenues 
privilegiees par cette politique sont d'agir « en faveur du plurilinguisme et concevoir 
une masse critique de contenus culturels de qualite » (Gouvernement du Quebec, 
1998, p. 37). On vise la francisation des environnements informatiques, la creation de 
contenus multimedias invitants et plurilingues ainsi que la diffusion de la culture 
quebecoise. L'Office de la langue francaise assumera un role determinant par la 
diffusion, aupres du grand public et des entreprises, d'outils pouvant faciliter la 
francisation des TIC. 
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L'avenement de la societe de l'information conjugue au developpement 
rapide d'Internet offrent de nouvelles possibilities tant pour l'economie que pour 
l'education. Cependant, ce phenomene nouveau n'est pas sans occasionner son lot de 
problemes. Dans les faits, le « developpement du reseau Internet s'accompagne ainsi 
d'un veritable phenomene d'exclusion, ou une partie de la societe est privee des 
nouvelles technologies de l'information et des communications - principalement pour 
des raisons financieres » (Gouvernement du Quebec, 2001c, p. 34). Ce clivage entre 
les citoyens branches et ceux qui ne le sont pas, appele fracture numerique ou digital 
divide, en inquiete plus d'un. On observe, des 1999, d'importantes differences entre 
les pays quant a 1'utilisation generalisee ou au contraire marginale du reseau Internet. 
Bien que le Quebec ait amorce son virage technologique, on constate un rattrapage a 
effectuer au regard des taux de branchement a Internet aussi qu'au regard du nombre 
de families qui disposent d'un ordinateur. C'est ainsi que le premier mai 2000, le 
gouvernement du Quebec decide de mettre en place un programme intitule Brancher 
les families sur Internet. Ce programme, dote d'un budget de 120 millions de dollars 
et destine aux families a revenu modeste beneficiant d'allocations familiales, 
permettait aux families de profiter d'un rabais pour acceder a Internet et se procurer 
un ordinateur. Jusqu'au 31 mars 2001, date de la fin du programme, l'Etat quebecois 
a subventionne l'achat de quelque 217 000 ordinateurs. A notre connaissance, ce 
programme aura permis aux families d'obtenir de l'aide dans l'achat d'equipement, 
mais n'a malheureusement pas fait l'objet d'un suivi a long terme. Faute de donnees 
disponibles, il est difficile d'estimer les impacts, autres qu'economiques, a tres court 
terme, de ce programme quant a la survie des branchements Internet des families a 
faible revenu une fois l'aide gouvernementale epuisee. 
Ainsi, depuis 1994 et plus particulierement dans le contexte actuel de 
reforme du curriculum d'enseignement au Quebec, les enseignants du primaire sont 
fortement sollicites pour adapter leurs pratiques d'enseignement et pour y integrer le 
recours pedagogique aux TIC. Dorenavant, les enseignants sont appeles a favoriser le 
developpement de competences reliees aux technologies de l'information et de la 
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communication chez leurs eleves. Elles font partie integrante du Programme de 
formation en tant que competences transversales d'ordre methodologique 
(Gouvemement du Quebec, 2001a). 
En 2000, le ministere de l'Education du Quebec publie de nouvelles 
orientations ministerielles visant l'actualisation de reseau des CEMIS. Cette revision 
du role des CEMIS «prend appui sur la volonte ministerielle de soutenir 
1'implantation de la reforme de l'education par, entre autres choses, une integration 
accrue des technologies de 1'information et de la communication (TIC) dans 
l'enseignement et l'apprentissage » (Gouvemement du Quebec, 20006, p. 1). Elle 
s'inscrit aussi en continuity avec le « suivi du Plan ministeriel d'intervention pour 
l'integration des TIC, la Politique quebecoise de l'autoroute de 1'information, les 
orientations ministerielles en matiere de formation continue du personnel enseignant 
et, enfin, les consensus etablis lors du recent Sommet du Quebec et de la jeunesse » 
(p. 3). C'est ainsi qu'on adopte une nouvelle denomination, RECIT - reseau de 
personnes-ressources pour le developpement des competences des eleves par 
l'integration des technologies - pour rendre compte de ces nouvelles orientations. Les 
services locaux des RECIT recoivent trois mandats: (1) formation continue du 
personnel enseignant relativement a l'utilisation des TIC en conformite avec 
1'implantation du nouveau programme; (2) accompagnement et soutien au 
developpement et a la mise en oeuvre de projets pedagogiques issus du milieu; (3) 
veille technologique necessaire pour soutenir adequatement les projets, l'innovation 
et l'experimentation. Des services nationaux relatifs aux domaines d'apprentissage 
enonces dans le nouveau programme de formation sont aussi crees. 
Suite a 1'implantation de la Politique quebecoise de l'autoroute de 
Vinformation, des preoccupations d'equite quant a l'acces aux infrastructures de 
telecommunication sont degagees et incitent le gouvemement a instaurer le 
programme Villages branches du Quebec (Gouvemement du Quebec, 2002). Ce 
programme, lance le 18 septembre 2002 et dote d'un budget de 75 millions de dollars, 
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a pour objectif de « relier les ecoles du Quebec par un reseau de telecommunication a 
la fine pointe de la technologie. Ces infrastructures serviront egalement a d'autres 
organismes agissant a titre de partenaires tels que les municipalites » (p. 3). On vise a 
soutenir les commissions scolaires et les municipalites dans le deploiement de 
reseaux de telecommunication a large bande passante (plus de 2 Mb/seconde), et ce, 
dans toutes les regions du Quebec. Les batiments admissibles a ce programme sont 
les ecoles publiques et privees du prescolaire au secondaire, les centres d'education 
des adultes et de formation professionnelle, les centres administratifs des 
commissions scolaires, les principaux batiments municipaux ainsi que les 
bibliotheques publiques. Ces recents efforts de branchement viennent combler des 
besoins importants en matiere de connectivite et de bande passante, besoins identifies 
dans le reseau de 1'education et s'inscrivant dans la foulee des efforts « deployes pour 
doter les ecoles d'equipements informatiques performants » (p. 4). 
Tout bien considere, les TIC font partie integrante du discours et des 
politiques educatives au Quebec depuis plus de 25 ans deja. Neanmoins, plusieurs 
chercheurs et organismes s'interrogent sur le degre d'integration reel de ces 
technologies dans les salles de classe, et ce, a tous les ordres d'enseignement. Ces 
preoccupations quebecoises, canadiennes et internationales feront l'objet d'un 
developpement dans la prochaine section. 
3. UNE SITUATION PREOCCUPANTE AU QUEBEC 
Depuis le debut des annees 1980, le Conseil superieur de l'education 
constate et deplore la faible progression du recours a l'informatique scolaire de la part 
des enseignants du primaire et du secondaire au Quebec. II souligne aussi, de facon 
recurrente, le caractere a la fois marginal et peu integre aux processus de construction 
de competences specifiques qu'adopte l'utilisation de rinformatique scolaire dans les 
classes (Gouvernement du Quebec, 19836, 1983c, 1984a, 19846, 1994a, 2000a). Ces 
constats repetitifs de faible recours aux TIC, bien que veridiques, s'appuient 
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generalement sur des enquetes menees aupres des directions d'ecoles, de consensus 
degages suite a des tables rondes regroupant des experts du domaine de la technologie 
educative ou d'enquetes internes de la Direction des ressources didactiques (DRD) du 
ministere de l'Education du Quebec. Ces donnees de second ordre ou recueillies a 
partir de faibles echantillons se doivent d'etre abordees avec precaution. A cette 
epoque, on reconnait le besoin de mener des enquetes de grande envergure aupres des 
enseignants en exercice. 
Un recueil de donnees, aupres de 181 enseignants oeuvrant au prescolaire et 
au primaire dont 163 etaient a l'emploi de la Commission scolaire de Sherbrooke, a 
permis de documenter le profil d'utilisation de l'informatique scolaire en contexte de 
classe. Ces donnees, recueillies a partir du trimestre d'automne 2000 jusqu'a la fin de 
l'hiver 2001, permettent d'identifier un profil ou «la plupart des eleves recourent a 
l'informatique pedagogique lors des periodes d'enseignement, une a trois fois par 
semaine scolaire [...] ont principalement acces a Internet (82,3 %), au traitement de 
texte dans le cadre d'activites d'ecriture (68 %), a des didacticiels exerciseurs lors 
d'interventions orthopedagogiques (68 %) et a des logiciels ludiques lors d'activites 
de renforcement (activites recompenses, 67 %). L'utilisation du courrier electronique 
(15,5 %) et des cederoms dans le cadre de recherche d'information (27 %) demeure 
marginale» (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002, p. 274). Ces donnees 
suggerent egalement un profil de recours fortement associe aux matieres scolaires 
jugees essentielles (francais et mathematique) ainsi qu'aux sciences humaines et de la 
nature, ce qui reflete une tendance deja documentee chez les enseignants a valoriser 
de facon ponderee et hierarchique les matieres scolaires tant au Quebec (Lenoir, 
Larose, Grenon et Hasni, 2000) qu'en Europe (European Commission, 2006). Le 
milieu socioeconomique de provenance des eleves influencerait aussi les finalites 
d'utilisation des TIC. Ce constat est egalement degage aux Etats-Unis par DeBell et 
Chapman (2006). Le caractere regional de cette enquete conjugue a la faible taille de 
l'echantillon ne permet pas de generalisation a l'ensemble des enseignants quebecois. 
Cependant, son principal avantage provient du fait que le recueil des donnees s'est 
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effectue directement aupres des enseignants plutot que par l'entremise de leur 
direction d'ecole. 
Une enquete nationale, menee de novembre 2003 a mai 2004 aupres d'un 
echantillon stratifie, pondere et representatif de 1 180 enseignants a 1'education 
prescolaire, a 1'enseignement primaire et secondaire, permet d'obtenir un profil 
general des pratiques reelles d'integration des TIC au Quebec. Selon Larose, Grenon 
et Palm (2004a), « nonobstant la presence d'ordinateurs reseautes dans 1'ensemble 
des ecoles du Quebec, le profil de recours a ce materiel scolaire en classe de la part 
des praticiennes et des praticiens demeure relativement minimaliste » (p. 37). A titre 
d'illustration, le tableau 1 reprend les pourcentages d'utilisation des TIC par les 
eleves, et ce, par ordre d'enseignement. 
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Tableau 1 
Utilisation des TIC par les eleves du primaire et du secondaire au Quebec 
Repartition par ordre 
d'enseignement (en 
pourcentage) 
Utilisation des TIC par les eleves Primaire Secondaire 
Courrier electronique 
(correspondance scolaire, classe a classe) 
Courrier electronique 
(personnes-ressources, experts exteraes) 
Internet 
(recherche d'information, travaux specifiques) 
Internet (Cyberquetes) 
Recherche d'information (cederoms, travaux 
specifiques) 
Logiciels exerciseurs 
(interventions orthopedagogiques) 
Logiciels exerciseurs 
(enseignement regulier) 
Gestion d'un portfolio electronique 
Logiciel de traitement de texte et de correction 
Logiciel de jeux (activite recompense) 
Utilisation libre (divertissement; jeux; temps libres) 
Gestion de donnees (chiffriers et bases de donnees) 
Diffusion d'informations ou de travaux d'eleves sur 
Internet 
Communication (clavardage) avec d'autres eleves 
Communication (forums de discussion) avec d'autres 
eleves 
Logiciels d'experimentation assistee par ordinateur 
(realisations d'experiences) 
15 
24 
38 
10 
10 
66 
6 
20 
70 
10 
17 
16 
6 
49 
59 
66 
6 
11 
7 
2 
5 
46 
14 
22 
6 
11 
14 
5 
(Adapte de Larose, Grenon et Palm, 20046, p. 51) 
Une precision s'impose, car ces pourcentages sont constitues a partir du 
nombre d'enseignants qui indiquent ce type d'utilisation de la part de leurs eleves 
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durant leurs enseignements. Le format des questions etant dichotomique de type oui 
ou non, il ne fournit aucune indication de frequence de recours par semaine ou de 
duree reelle des activites en termes de temps. Subsequemment, une reponse 
affirmative a ce type de question, qu'elle provienne d'un enseignant qui integre la 
recherche d'information de maniere quotidienne ou d'un enseignant qui integre cette 
activite une fois durant toute l'annee scolaire, est equivalente. Malgre tout, ces 
donnees permettent la comparaison avec les donnees d'enquetes disponibles a 
1'echelon international, celles-ci employant les memes indicateurs. Rares sont les 
etudes internationales qui integrent des indicateurs de frequence de recours dans le 
recueil des donnees du a la lourdeur de la tache pour les repondants. Seule une etude 
recente de la Commission Europeenne s'est aventuree a integrer des indicateurs de ce 
type, mais les donnees ne sont pas comparables faute d'indicateurs equivalents dans 
les enquetes analogues (European Commission, 2006). 
En fonction des donnees disponibles en contexte quebecois, les integrations 
des TIC les plus importantes en pourcentage consistent en la recherche d'information 
sur Internet par les eleves, le recours au traitement de texte pour la production de 
travaux et l'utilisation de l'ordinateur en contexte ludique. Un pourcentage de 66 % 
pour la recherche d'information indique egalement que plus du tiers des repondants 
n'ont, a aucune reprise, exige ce type d'utilisation de la part de leurs eleves durant 
l'annee scolaire. Les activites de communication6 telles que le courrier electronique, 
les forums de discussion et le clavardage se retrouvent utilisees par moins de 15 % 
des enseignants. II en est de meme pour les activites de diffusion d'informations ou 
de travaux d'eleves sur Internet ou sur le site Web de l'ecole7. De plus, suivant ces 
resultats de recherche, 18,1 % des repondants affirment n'integrer aucune de ces 16 
6
 Ces activites sont pourtant identifiees comme porteuses en didactique des langues (Mondada, 
1999). 
7
 Ces resultats corroborent ceux obtenus par le biais d'entrevues semi-structurees realisees aupres de 
110 enseignantes du prescolaire et du primaire au Quebec en 2001. Selon Larose, Lenoir et 
Karsenti (2002), les « donnees dont nous disposons n'indiquent guere que le recours aux TIC afin 
de permettre aux eleves de produire, de publier et, done, de soumettre de l'information a la critique 
et au debat des pairs ou de tiers lecteurs represente une fonction largement exploitee de ces 
ressources »(p. 47). 
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formes d'utilisation avec leurs eleves (repartition de 12,9 % au prescolaire-primaire 
contre 21,0 % au secondaire). En somme, a la lumiere de ces resultats, l'informatique 
scolaire et les technologies de reseau demeurent des outils relativement peu utilise en 
excluant le recours a Internet, au traitement de texte et au divertissement. 
Cette situation n'est pas unique au Quebec. En fait, nous retrouvons le meme 
constat dans plusieurs pays industrialises. II existe « un consensus mondial en ce qui 
concerne l'importance d'amener les eleves a acquerir des competences liees a 
l'utilisation des TIC, non pas pour les TIC en elles-memes, mais pour Faeces a 
l'information qu'elles offrent et pour le developpement d'autres competences qu'elles 
favorisent » (Gouvernement du Quebec, 20006, p. 3). 
Pourtant, malgre les sommes investies pour equiper les ecoles et moderniser 
les pares informatiques des pays industrialises, le recours aux TIC demeure faible 
(Selwyn, 2000), peu diversifie (Larose, Grenon et Palm, 20046) et ce ne sont pas 
toutes les ecoles qui exploitent de maniere efficace, avec confiance et sur une base 
quotidienne les technologies dans leurs classes (Department for Education and Skills, 
2003). 
4. UNE SITUATION PREOCCUPANTE AU NIVEAU MONDIAL 
Le portrait decrit au Quebec n'est pas si different de celui que nous 
retrouvons dans les rapports internationaux sur l'etat des lieux au regard de 
l'integration des TIC. En fonction de la documentation disponible, nous allons decrire 
plus en detail celui de la France, de l'Europe en general, des Etats-Unis et celui de 
l'Australie. 
La situation en France, telle que decrite dans le Rapport sur la contribution 
des nouvelles technologies a la modernisation du systeme educatif, peut paraitre 
surprenante. Bien que plusieurs conditions favorables a l'integration des TIC soient 
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reunies (ratio de 8 eleves par ordinateur et 75 % des etablissements d'enseignement 
sont relies a Internet a haut debit), les usages demeurent modestes. D'apres Lepetit, 
Lesne, Bardi, Pecker et Bassy (2007), «les enseignants sont bien equipes et font un 
usage frequent de leur ordinateur et d'Internet, aussi bien dans un but prive que 
professionnel» (p. 8). Par contre, au sujet des usages en classe, seulement 66 % des 
enseignants francais pretendent avoir utilise l'ordinateur au cours des douze derniers 
mois. Les auteurs du rapport tiennent a souligner que la particularite du systeme 
d'enseignement francais qui « repose sur des cours structures par un enseignant et 
non sur la conduite de projets a l'initiative des eleves, se prete moins que d'autres a 
l'usage spontane des TICE » (Ibid., p. II).8 Par surcroit, l'utilisation apparemment 
faible des TIC s'expliquerait par l'absence de benefices percus de ces technologies 
pour l'apprentissage. Parmi les enseignants qui n'utilisent pas l'ordinateur en classe, 
22 % d'entre eux soulignent l'absence de benefices contre 63 % qui soulevent le 
manque d'ordinateurs, ce qui peut sembler paradoxal compte tenu des ratios atteints 
en termes de branchement et du nombre d'eleves par ordinateur. Dans un meme ordre 
d'idees, Pelgrum (2001) fait etat d'observations similaires dans d'autres pays. Le 
Conseil superieur de 1'education rappelle egalement que ces ratios sont utiles, 
particulierement pour comparer entre eux les pays, mais sont insuffisants pour 
evaluer la qualite du materiel disponible ou meme le niveau d'integration des 
technologies dans l'enseignement (Gouvernement du Quebec, 2000a). 
Une vaste enquete, realisee dans chacun des 25 Etats membres de 1'Union 
Europeenne ainsi qu'en Norvege et en Islande, entre fevrier et mars 2006, permet 
d'obtenir un profil des equipements et des taux de branchement a partir 
d'informations recueillies aupres des personnes responsables des TIC dans les ecoles 
(plus de 10 000 directeurs d'ecole). Une seconde phase de 1'enquete visait a 
8
 En contexte quebecois, la frequence et 1'importance du recours a la pedagogie en contexte de projet 
dans les ecoles est non negligeable et 62 % de Feffectif oeuvrant a l'ordre primaire a recu une 
formation continue a cet effet. Malgre cela, moins de 50 % des repondants affirment utiliser les 
TIC dans des projets de nature monodisciplinaire ou multidisciplinaire ce qui souleve des 
interrogations quant au discours entourant la reforme qui prone l'utilisation des ressources 
informatiques et telematiques dans ces contextes (Larose, Grenon et Palm, 2004a). 
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determiner le profil d'utilisation des TIC dans les salles de classe a partir des 
reponses fournies par plus de 20 000 enseignants du primaire, du secondaire ou 
oeuvrant dans des ecoles a vocation particuliere. Le nombre moyen d'eleves par 
ordinateur, pour ces 27 pays, se situe autour de 8,8. II existe cependant des ecarts 
importants entre les pays. Les leaders europeens a ce chapitre sont le Danemark (ratio 
de 3,7), la Norvege (ratio de 4,1), les Pays-Bas (ratio de 4,8), la Grande-Bretagne 
(ratio de 5,1) et le Luxembourg (ratio de 5,1). La Lituanie, la Lettonie, la Pologne, la 
Grece et le Portugal ont, pour leur part, des ratios superieurs a 14. Presque toutes les 
ecoles ont un acces a Internet, la moyenne est etablie a 96 % et aucun pays n'est en 
deca de 90 %. En tenant compte des pays disposant d'un acces Internet haute vitesse, 
la situation est fort differente et Ton observe des taux superieurs a 90 % pour les pays 
Nordiques, les Pays-Bas, l'Estonie et l'ile de Malte. La Pologne, Chypre, la Lituanie 
et la Slovaquie ont des taux compris entre 28 % et 40 %. En derniere position, la 
Grece accuse un retard considerable avec seulement 13 % d'acces rapides, loin 
derriere la moyenne europeenne de 67 %. 
La seconde phase de l'enquete, dont 1'information est directement recueillie 
aupres des enseignants, nous renseigne quant au pourcentage d'enseignants affirmant 
avoir utilise eux-memes l'ordinateur en classe durant les 12 derniers mois. Les 
leaders dans ce domaine sont la Grande-Bretagne (96,4 %)9, le Danemark (94,6 %) et 
la Suede (90,9 %). Sans surprise, les pays sous la moyenne europeenne de 74,5 % 
sont la Lettonie (34,9 %), la Grece (35,6 %) et la Hongrie (42,8 %). Le pourcentage 
des enseignants dont les eleves ont utilise l'ordinateur en salle de classe se situe en 
moyenne a 66,5 %. En ce sens, le pourcentage des eleves ayant utilise l'ordinateur est 
moindre que celui des enseignants (diminution moyenne de 8 %). Deux obstacles 
9
 Les efforts de recherche et de soutien aux enseignants, d6ployes par la British Educational 
Communications and Technology Agency (BECTA), ne seraient pas etrangers a ce leadership 
assume par la Grande-Bretagne en matiere d'integration des TIC au niveau mondial. D'ailleurs, le 
programme national intitule « National Grid for Learning initiative », amorce en 1998 et visant 
justement a positionner la Grande-Bretagne en tant que leader mondial dans ce domaine, entraina 
des investissements sans precedent de la part du gouvernement pour l'achat d'ordinateurs, les 
branchements haute vitesse a Internet et la formation continue des enseignants (Department for 
Education and Skills, 2003). 
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sont identifies par les enseignants qui n'utilisent pas l'ordinateur, soit l'absence de 
benefices attendus (16 % des repondants) et des besoins en support technique (75 % 
des repondants). Cette situation serait particuliere dans les ecoles primaires ou les 
besoins en support technique sont plus grands. Les constats de ce rapport font etat de 
grandes disparites entre les pays. II existe des retards importants a combler quant aux 
taux de branchement Internet a haute vitesse, au nombre d'ordinateurs disponibles et 
finalement a l'utilisation des TIC en salle de classe (European Commission, 2006). 
Le portrait dresse aux Etats-Unis par le National Center for Education 
Statistics (NCES) permet d'obtenir des informations au regard de l'utilisation de 
l'ordinateur et de Internet par les jeunes americains tant a la maison qu'a l'ecole a 
partir de donnees recueillies en 2003. Bien qu'incomplet quant aux differentes 
applications des TIC, la centration etant l'utilisation de l'ordinateur en general, ce 
rapport permet parallelement de detailler la situation relative au taux de branchement 
des ecoles a Internet. Cette enquete porte sur 58 273 enfants inscrits depuis le jardin 
d'enfants jusqu'a la fin du secondaire (K-12). L'information n'est pas de premiere 
source, car elle provient d'un membre de la famille de l'enfant et ce biais est, selon 
les auteurs, difficilement quantifiable. Neanmoins, la taille de l'echantillon compense, 
en partie, cette lacune methodologique. Le pourcentage d'eleves du primaire et du 
secondaire qui utilisent l'ordinateur a la maison se situe entre 64 % et 75 % tandis 
que ce pourcentage s'eleve entre 85 % a 91 % a l'ecole. A titre d'illustration, les 
eleves du primaire utilisent l'ordinateur a la maison pour jouer (56 %), naviguer sur 
Internet (34%), faire du traitement de texte (19%) et du courriel (15%). 
Malheureusement, l'information quant aux applications informatiques en classe n'est 
pas disponible par absence de recueil de ces dimensions. Bien que 98 % des ecoles 
soient branchees a Internet depuis 2000, les eleves du primaire utilisent Internet a la 
maison a hauteur de 34 % comparativement a 33 % en classe (DeBell et Chapman, 
2006). Selon DeBell et Chapman (2003), le ratio du nombre d'eleves par ordinateur 
relie a Internet s'etablit a 4,8 tel qu'estime en 2002, comparativement a 12,1 lors des 
premieres estimations realisees en 1998. 
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En Australie, les travaux de Jamieson-Proctor, Burnett, Finger et Watson 
(2006), realises dans le cadre du ICTs for Learning Annual Census, permettent 
d'obtenir un profil de 1'utilisation des TIC par les eleves en fonction du niveau 
scolaire tel qu'indique par 929 enseignants dans 38 ecoles de l'etat du Queensland. 
Pour l'equivalent du niveau primaire quebecois, nous retrouvons un taux d'utilisation 
par les eleves qui varie entre 83 % et 89 % tandis qu'au secondaire ce pourcentage 
s'etablit entre 90 % et 93 %. A noter, le ratio australien se situe a 5 eleves par 
ordinateur (Plante et Beattie, 2004). 
En comparant les donnees relatives au taux d'utilisation annuel des TIC dans 
le monde a celles qui sont issues de l'enquete de Larose, Grenon et Palm (20046) 
pour le Quebec, force est de constater que la position du Quebec, sans etre 
catastrophique, n'est pas non plus en tete de peloton. Avec un pourcentage 
d'utilisation de 87,1 % au primaire et de 79,0 % au secondaire, le Quebec se compare 
avantageusement a la situation en France (66 %) ainsi qu'a la moyenne europeenne 
etablie a 66,5 %. Pour le primaire, la situation est identique a celle retrouvee aux 
Etats-Unis ainsi qu'en Australie, mais au secondaire le Quebec accuse un retard 
considerable face a ces deux pays. Malheureusement, le portrait du Quebec sur la 
scene internationale n'est pas aussi avance que ceux de la Grande-Bretagne et du 
Danemark qui possedent une longueur d'avance sur plusieurs fronts (European 
Commission, 2006). 
A la suite de ces constats, nous pouvons nous questionner sur les motifs qui 
sous-tendent la faiblesse relative de la penetration des technologies de l'information 
et de la communication dans les salles de classe au Quebec comparativement a la 
situation observee dans certains pays. Dans les prochaines sections, nous aborderons 
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les facteurs , identifies dans la documentation scientifique tant quebecoise 
qu'internationale, susceptibles d'affecter le profil d'utilisation des TIC chez les 
enseignantes et les enseignants du primaire au Quebec. 
5. EXPLORATION DE LA DOCUMENTATION SCIENTIFIQUE 
Cette section traitera de l'exploration de la documentation scientifique quant 
aux obstacles qui freinent l'integration des TIC de la part des enseignants. Nous 
degagerons d'abord les grandes categories d'obstacles generalement identifiees. 
Ensuite, nous traiterons d'obstacles lies aux equipements et au niveau 
d'alphabetisation informatique des enseignants. Enfin, nous presenterons les 
obstacles relatifs a la formation initiale et continue ainsi qu'aux facteurs internes. 
5.1 Les obstacles a l'integration des TIC 
Une recension de la documentation scientifique realisee par BECTA (2004a) 
permet d'identifier sept grands regroupements d'obstacles ou de facteurs, les plus 
significatifs, qui freinent l'integration des TIC de la part des enseignants. Cette 
recension a ete menee a partir des recherches couvrant la periode comprise entre 1993 
et 2003, et ce, dans plusieurs pays. La majorite des recherches portent sur les 
enseignants en exercice, mais integre egalement des recherches sur les formateurs de 
maitres ainsi que sur les futurs enseignants. 
Notons que l'emploi du terme facteur peut prendre plusieurs sens. Sutherland (1989) en souligne 
trois distincts. Au sens commun du terme, facteur represente n'importe quoi ayant une influence 
causale sur quelque chose. En termes statistiques, facteur peut prendre la forme d'une variable 
discrete utilisee pour classifier les donnees et ainsi jouer le role d'une variable independante. 
Finalement, toujours en statistique, facteur peut aussi representer une variable latente, representant 
une proportion importante de la variance comprise dans les donnees, decouverte au moyen de 
techniques d'analyse factorielle. 
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Un premier regroupement de facteurs, soit le manque de confiance et le 
stress au regard des ordinateurs (computer anxiety) de la part des enseignants, est 
identifie. Ces facteurs sont illustres par le fait que: 
Many teachers who do not consider themselves to be well skilled in using 
ICT feel anxious about using it in front of a class of children who perhaps 
know more than they do. Larner and Timberlake (1995) found that 
teachers were worried about showing their pupils that they did not know 
how to use the equipment, and that it was the teachers who experienced 
this kind of anxiety who were less willing and / or able to make use of 
computers in their teaching. (BECTA, 2004a, p. 7) 
Ce premier regroupement est directement affecte par l'acces aux technologies a la 
maison ainsi que par la frequence de problemes techniques dans les ecoles. 
Un second regroupement de facteurs, en lien direct avec le premier, est le 
manque de «teacher competence in ICT». Afin d'atteindre un haut niveau de 
competence envers les TIC, la formation est cruciale «if teachers are to implement 
ICT effectively in their teaching [...]. If training is inadequate or inappropriate, then 
teachers will not be sufficiently prepared, and perhaps not sufficiently confident, to 
make full use of technology in and out of the classroom » (BECTA, 2004a, p. 8-9). 
Cet extrait exprime Pimportance de la formation et les effets nefastes d'une formation 
inadequate ou insuffisante au regard des TIC. Quatre facteurs lies a la formation sont 
identifies: manque de temps en contexte de formation continue pour pratiquer et 
rendre significative la formation aux TIC; manque de formation pedagogique aux 
TIC, ce qui affecte en particulier les etudiants en formation initiale des maitres; 
manque d'alphabetisation informatique permettant d'utiliser l'ordinateur dans 
l'exercice de leurs fonctions; manque de preoccupation au regard des TIC en 
formation initiale tant a l'universite qu'en contexte de stage. Ce dernier facteur 
semble exacerbe par le manque d'encouragement a l'endroit des stagiaires a integrer 
les technologies lors de leurs prises en charge (Murphy et Greenwood, 1998). 
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Un troisieme regroupement de facteurs, 1'accessibility aux ressources, peut 
serieusement limiter l'integration des TIC en classe et contient quatre elements. Le 
facteur le plus souvent mentionne par les enseignants est le manque d'ordinateurs 
disponibles en salle de classe. L'organisation physique (en salle de classe ou en 
laboratoire) de ces ressources serait, par ailleurs, une source de problemes. La qualite 
des ordinateurs et des logiciels disponibles influencerait leur utilisation et un faible 
ratio d'eleves par ordinateur n'est pas une garantie en soi d'accessibilite. II va sans 
dire que les enseignants sont moins enthousiastes a utiliser les TIC lorsque 
l'equipement est vieux et peu fiable (BECTA, 2004a). L'acces personnel a des 
ordinateurs, par exemple a la maison, pour des fins de preparation de l'enseignement 
est aussi un obstacle qui influence la confiance au regard des ordinateurs (premier 
regroupement de facteurs). 
Les quatrieme et cinquieme regroupements mentionnes sont relatifs au 
manque de temps et aux problemes techniques. Pour les enseignants en exercice, le 
manque de temps pour planifier l'integration des TIC en salle de classe est un irritant 
majeur. En ce sens, les enseignants estiment qu'ils «need more time to learn 
computer basics, plan how to integrate technology into their lessons, and actually use 
the technology in the classroom » (BECTA, 2004a, p. 15). Pour ce qui est des 
problemes techniques, deux elements preoccupent les enseignants. Le premier etant la 
peur que quelque chose ne fonctionne pas, d'abimer le materiel ou de modifier des 
donnees sans le vouloir. Cette peur est directement reliee au stress au regard de 
l'ordinateur. Le second etant le manque de support technique. Le fait que des 
problemes techniques surviennent et ne soient pas regies avant des semaines incite les 
enseignants a eviter d'utiliser les technologies. 
Un sixieme regroupement, la resistance au changement, ressort de la 
documentation scientifique. Selon BECTA (2004a), cette resistance au changement 
ne devrait pas seulement etre attribuee aux attitudes des enseignants qui resistent 
naturellement aux changements, mais aussi a l'organisation rigide de l'ecole avec ses 
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horaires fixes et son mode de fonctionnement propre qui ne sont pas propices a 
favoriser les changements necessaires pour faciliter l'integration des technologies. 
Le septieme et dernier regroupement de facteurs concerne le manque de 
perception des benefices des technologies. Un point majeur a considerer dans l'etude 
des attitudes des enseignants envers les TIC est leur comprehension de l'utilite des 
technologies pour leur travail ainsi que pour l'apprentissage de leurs eleves. En se 
basant sur les travaux de Cox, Preston et Cox (1999), ce facteur devrait etre introduit 
dans les programmes de formation comme l'illustre cet extrait: «the perceived 
usefulness of computers to teaching is an important factor for teachers, and as such 
should be included in any ICT training programme, to ensure teachers are convinced 
of the value of using ICT in their teaching »(BECTA, 2004a, p. 18). L'importance de 
l'utilite percue est aussi etayee par Yuen et Ma (2002) qui avancent qu'un: 
« computer system is useful only if it is applied to a context. Without an overview of 
how computers can integrate with teaching and learning perspectives, computers may 
not be perceived as useful at all. »(p. 378) 
II est possible, selon Snoeyink et Ertmer (2001), de regrouper ces facteurs en 
deux categories. D'une part, des facteurs externes ou de premier niveau relies a 
l'ecole en tant qu'institution et incluant faeces aux ressources et l'absence de support 
technique. D'autre part, des facteurs internes ou de second niveau relies a 
l'enseignant et comprenant les attitudes de ce dernier au regard des TIC. Le document 
de BECTA (2004a) identifie pour les facteurs externes: Faccessibilite aux ressources, 
le manque de temps, le manque de formation et les problemes techniques. Les 
facteurs internes identifies regroupent: le manque de temps, le manque de confiance, 
la resistance au changement, faccessibilite des ressources a la maison et l'absence 
d'utilite percue. Ertmer, Addisson, Lane, Ross et Woods (1999) suggerent que le 
probleme de la faible integration des technologies par les enseignants soit aborde en 
s'attaquant directement aux barrieres de second niveau. Selon ces auteurs, « second-
order barriers may persist even when first-order barriers are removed. Based on these 
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results, we recommend that first and second-order barriers be addressed 
simultaneously » (p. 70). Ainsi, pour les enseignants en exercice, il serait illusoire 
d'introduire une quantite massive d'equipement si ceux-ci ne possedent pas la 
confiance suffisante ou ne manifestent pas les attitudes necessaires pour modifier 
leurs pratiques en classe. II existe, bien entendu, des interrelations entre les facteurs 
des deux niveaux de meme qu'entre les facteurs d'un meme niveau. C'est ainsi que 
les facteurs externes peuvent influencer les facteurs internes des enseignants (par 
exemple, l'acces aux technologies a la maison qui affecte le stress au regard des 
ordinateurs) et que des relations entre les facteurs d'un meme niveau peuvent se 
manifester (par exemple, un niveau de stress eleve au regard de l'ordinateur peut 
influencer la confiance des enseignants envers l'integration de cet outil). 
Les regroupements de facteurs enumeres par BECTA (2004a) sont aussi 
presentes dans une recension de la documentation scientifique effectuee par Raby 
(2004) qui fait ressortir cinq grandes categories d'obstacles ou des facteurs qui 
freinent ou limitent l'integration exemplaire des TIC chez les enseignants. De cette 
recension, les facteurs d'ordres contextuels, sociaux et institutionnels peuvent etre 
associes aux facteurs externes. Tandis que les facteurs d'ordres pedagogiques et 
personnels peuvent etre associes aux facteurs internes. 
Lors d'une enquete comparative realisee au niveau international, Pelgrum 
(2001) identifie les deux facteurs les plus importants tels qu'identifies pas les 
enseignants pour justifier leur faible integration des TIC. Ces facteurs sont le nombre 
d'ordinateurs disponibles et des lacunes en termes d'alphabetisation informatique. 
Examinons la situation au Quebec quant a ces deux facteurs. 
5.1.1 Des motifs lies aux equipements 
Au debut des annees 1990, la faible penetration de rinformatique scolaire 
dans les pratiques enseignantes dans les salles de classe etait le plus souvent attribuee 
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a la disparite des equipements disponibles, a la desuetude de certains equipements 
ainsi qu'au manque de logiciels de qualite et de langue francaise disponibles 
(Gouvernement du Quebec, 1994a). 
L'explosion de l'accessibilite au reseau Internet, depuis 1995, conjuguee aux 
diverses reformes curriculaires dans les pays industrialises ont fait en sorte que ces 
derniers ont investi dans la modernisation des infrastructures informatiques des ecoles 
et dans leur reseautage. De ce fait, depuis le tournant du millenaire, la quasi-totalite 
des ecoles au Canada et, notamment au Quebec, disposent d'ordinateurs modernes et 
accessibles a l'ensemble des eleves de niveau primaire. De la meme facon, la plupart 
des ecoles disposent de branchements Internet accessibles aux eleves de chaque 
classe (Conseil des ministres de l'education du Canada, 2000; Gouvernement du 
Quebec, 2000a). 
La description du pare informatique des ecoles primaires du Quebec, realisee 
a partir de l'enquete de la Seconde etude internationale sur la technologie de 
1'information en education (SETIE) de 1999, indiquait un ratio de 11 eleves par 
ordinateur au Quebec comparativement a neuf eleves par ordinateur a l'echelle 
canadienne. En ce sens, le Quebec avait un retard a rattraper par rapport a d'autres 
provinces (Gouvernement du Quebec, 2000a). Pour fin de comparaison, le ratio 
eleves par ordinateur dans les ecoles primaires en Angleterre etait de 12,6 en 2000. A 
noter, le ratio eleves par ordinateur (eleves/ordinateur) et le taux de branchement a 
Internet sont employes depuis longtemps par plusieurs organismes tels que 
PUNESCO, l'Organisation de cooperation et de developpement economiques 
(OCDE) et Statistique Canada, pour ne nommer que ceux-la, afin de comparer la 
situation dans les divers pays. Bien que ces indicateurs soient utiles pour des 
comparaisons au niveau international, ils sont neanmoins insuffisants pour refieter le 
niveau reel d'integration des TIC dans l'enseignement. 
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Malgre le fait que la situation qui prevaut au Quebec soit comparable a celle 
du reste du Canada et de 1'ensemble des pays industrialises, il est important de 
souligner 1'abandon du plan d'intervention ministeriel et de ses consequences sur le 
pare informatique deja considere vieillissant en 2000 (Gouvernement du Quebec, 
2000a). Rappelons que ce plan d'intervention ministeriel, amorce a l'automne 1996, 
invitait les etablissements d'enseignement du Quebec a se doter d'un plan pour 
l'achat de materiel informatique. Entre 1996 et 2001, les commissions scolaires du 
Quebec ont investi plus de 316,6 millions de dollars en achat d'equipement 
informatique. Ce programme d'acquisition d'equipement s'est termine en juin 2001 
avec l'atteinte de Pobjectif d'un ratio de 10 eleves par ordinateur. Selon les donnees 
disponibles, un ratio de huit eleves par ordinateur branche a Internet est atteint au 
primaire en 2001 (Gouvernement du Quebec, 2003) et il s'etablit a 6,5 en 2004 ce qui 
s'avere etre une bonne nouvelle (Plante et Beattie, 2004). 
L'enquete sur les technologies de l'information et de la communication dans 
les ecoles (ETICE) permet d'obtenir un portrait de la situation a l'echelle canadienne. 
Cette enquete menee aupres des directions d'ecoles vise a fournir une mesure 
complete de 1'infrastructure des TIC et de l'acces a ces technologies. Au Canada, le 
nombre median est de cinq eleves par ordinateur dans les ecoles elementaires et 
secondaires. La situation varie par province et les provinces les plus importantes en 
termes de population, l'Ontario, la Colombie-Britannique et le Quebec, enregistrent le 
plus grand nombre d'eleves par ordinateur. Le Quebec arrive dernier a ce chapitre 
avec un peu moins de six eleves par ordinateur, mais la situation s'est grandement 
amelioree et les efforts de rattrapage portent fruit. A titre comparatif, le ratio median 
de l'OCDE est d'un ordinateur pour 13 eleves, aux Etats-Unis et en Australie il est de 
cinq (Plante et Beattie, 2004). Conformement aux donnees disponibles, en Grande-
Bretagne ce ratio serait de 6,1 eleves par ordinateur au primaire et de 3,7 au 
secondaire (BECTA, 2006). 
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En termes d'importance relative, la disponibilite des equipements occupe 
encore une place, mais elle n'en occupe plus autant depuis les baisses de ratio du 
nombre d'eleves par ordinateur. Les motifs relies aux equipements demeurent 
toutefois presents et font partie integrante des conditions prealables a l'integration des 
TIC. Selon Larose, Grenon et Palm (2004a) parmi: 
les principaux obstacles mentionnes par les praticiennes et les praticiens 
au regard de l'utilisation de 1'informatique scolaire sont generalement 
d'ordre technique et instrumental. La faible qualite et le peu de 
disponibilite des locaux et equipements, 1'absence ou la faiblesse du 
soutien technique demeurent les obstacles majeurs les plus frequemment 
mentionnes. (p. 36) 
Cette derniere citation fait ressortir un possible vieillissement des equipements et un 
manque de soutien technique pour en assurer le bon fonctionnement. L'amenagement 
physique des salles de laboratoire serait aussi en cause; plusieurs locaux n'ayant pas 
ete reamenages pour accueillir ces equipements (surchauffe et aeration insuffisante, 
etc.). 
Fait surprenant, Pelgrum (2001) rapportait que dans les pays ou le ratio 
d'eleves par ordinateur est inferieur a dix, ce qui au plan international est excellent, 
pres de 40 % des repondants indiquent tout de meme le manque d'ordinateur en tant 
que principal obstacle a l'integration des TIC. En ce sens, pour les repondants aux 
enquetes, ce serait la disponibilite a des equipements de qualite, performants et en 
bon £tat de marche qui prevaut plutot que l'accessibilite simple a de l'equipement 
sans ces qualificatifs. A ce propos, Plante et Beattie (2004) soulignent que : 
Les ordinateurs dans les ecoles prennent de l'age. Un peu moins du quart 
des ecoles elementaires et secondaires du Canada avaient la majorite de 
leurs ordinateurs dotes des systemes d'exploitation les plus recents. Par 
surcroit, plus de la moitie des ordinateurs des ecoles etaient dotes de 
processeurs a vitesse moyenne, pres du tiers des ordinateurs avaient des 
processeurs a faible vitesse. Toutefois, ces chiffres ne denotent pas 
forcement un probleme dans la mesure ou l'utilisation efficace de bon 
nombre d'applications logicielles accessibles aux eleves a l'ecole ne 
requiert pas necessairement les systemes d'exploitation les plus recents. 
(p. 32) 
52 
II est normal de s'inquieter du vieillissement du pare informatique, car les 
programmes d'achats d'ordinateurs datent de plusieurs annees. Malgre cela, le retard 
du Quebec en termes de ratio et de taux de branchement des ecoles s'est amenuise. 
Ainsi, ce motif, qui semblait justifier le faible recours a 1'informatique scolaire au 
Quebec au debut des annees 1990, ne semble plus avoir un poids aussi important 
aujourd'hui. Selon un rapport publie par l'OCDE (2001), de nombreux pays ont 
investi des sommes considerables dans les ordinateurs et les connexions Internet pour 
les ecoles. Cependant, nonobstant les sommes investies par les gouvernements pour 
moderniser les pares informatiques des pays industrialises, un faible recours aux TIC 
est observe (Selwyn, 2000). 
5.1.2 Le niveau d'alphabetisation informatique des enseignants 
Le second motif invoque de facon recurrente depuis le debut des annees 1990 
pour expliquer la faiblesse du recours aux applications pedagogiques de l'ordinateur 
(APO) puis aux TIC en enseignement releve de l'alphabetisation informatique des 
enseignants. 
La faiblesse du niveau d'alphabetisation informatique developpe par les 
enseignants et l'absence de formation en matiere d'utilisation de Pinformatique 
pedagogique representait, jusqu'a recemment, des motifs frequemment invoques pour 
expliquer le caractere marginal du recours aux TIC en enseignement. Cet 
argumentaire se retrouvait d'ailleurs largement dans la documentation scientifique 
tant francophone qu'anglosaxonne (Lowter et Sullivan, 1994; Lowther, 
Bassoppomoyo et Morrison, 1998; Rosen et Weil, 1995, Pelgrum, 2001, BECTA, 
2004a). 
Cependant, depuis le debut de la decennie 2000, tant au Canada qu'a 
l'etranger, les resultats de recherches tendent a demontrer que la majorite des 
intervenants scolaires disposent d'un niveau d'alphabetisation informatique suffisant 
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a l'utilisation d'un ordinateur pour des fins de preparation de l'enseignement. lis ont 
aussi les competences requises pour recourir aux TIC en contexte de classe (Conseil 
des ministres de l'education du Canada, 2000; Ertmer, 1999; Gouvernement du 
Quebec, 2000a; Ohlund, Yu, Jannasch-Pennell et DiGangi, 2000; Ping, 2001, Larose, 
Grenon et Palm, 20046). 
Selon les dernieres donnees recueillies aupres des enseignants en exercice, il 
semblerait que: 
la majorite des praticiennes et des praticiens oeuvrant aupres des eleves 
de quatre a seize ans dans nos ecoles detient generalement un niveau 
d'alphabetisation informatique qui, au plan techno-instrumental, les 
rendrait aptes a utiliser la majeure partie des fonctions utiles en matiere de 
recours a l'informatique scolaire. Nous traitons ici des competences 
minimales requises pour l'utilisation de la majeure partie des logiciels de 
bureautique ou de communication de grande diffusion. Neanmoins, pour 
la plupart d'entre eux, les seuils de competence au regard du recours aux 
logiciels plus sophistiques, tels ceux qui permettent la creation et la 
gestion de sites Internet ou de « pages Web » sont faibles ou nuls. 
(Larose, Grenon et Palm, 20046, p. 121) 
C'est ainsi qu'une majorite d'enseignants se considerent, selon une auto-evaluation, 
de bons a experts dans l'utilisation du courrier electronique, d'Interaet pour la 
recherche d'information et des logiciels de bureautique tels que la suite Office de 
Microsoft. Toutefois, la grande majorite d'entre eux se considerent nuls ou debutants 
dans l'utilisation de logiciels de creation de sites Web. Ces resultats ne sont guere 
surprenants a la lumiere de l'enquete menee aupres de quelque 6 998 futurs 
enseignants qui revelent que la creation de pages Web « est une habilete qui ne 
semble aucunement maitrisee par la majeure partie des repondants » (Karsenti, 2004, 
p. 48). 
Tout comme les motifs lies aux equipements, le niveau d'alphabetisation 
informatique, qui justifiait auparavant le faible recours a l'informatique scolaire, ne 
semble plus poser un probleme aussi important aujourd'hui. Nous assistons a un 
glissement 
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progressif des obstacles a l'utilisation de Pinformatique scolaire en 
enseignement, du moins en ce que ces obstacles sont considered majeure 
par les repondantes et les repondants. Ceux-ci ne sont plus 
essentiellement de l'ordre de la formation au plan techno-instrumental 
mais plutot de l'ordre du soutien recu (formation continue et acces a des 
ressources humaines competentes) au plan pedagogique ainsi que de 
l'ordre de la qualite et de la disponibilite des equipements dans 
l'environnement scolaire. (Larose, Grenon et Palm, 2004a, p. 37) 
Neanmoins, ce facteur doit etre pris en consideration lorsqu'on s'interesse a 
l'integration des TIC aux activites d'enseignement, et ce, en tant que condition 
prealable. Avant de pouvoir integrer les TIC, les enseignants doivent etre en mesure 
d'utiliser ces technologies. Un rapport de recherche europeen The ICT impact report 
met l'accent sur l'importance de developper un degre d'alphabetisation informatique 
suffisant chez les enseignants afin qu'ils integrent les technologies au meme titre 
qu'il est important pour les gouvernements de soutenir la mise a jour des 
equipements. Consequemment, une formation efficace est necessaire afin de 
permettre aux enseignants d'integrer les TIC. A 1'inverse, lorsque la formation est 
inadequate ou inappropriee ceci affecte le degre de preparation et par le fait meme le 
sentiment de confiance des enseignants a integrer les technologies en contexte de 
classe (Balanskat, Blamire et Kefala, 2006). 
Ceci nous amene a aborder la formation initiale et continue des enseignants 
au regard de l'integration des TIC au Quebec. 
5.2 La formation initiale et continue des enseignants 
Dans la meme lignee, le manque de formation a l'utilisation des TIC est un 
facteur majeur d'influence de leur integration dans les salles de classe du Quebec. 
Afin de promouvoir l'ouverture des jeunes sur le monde via une utilisation accrue des 
technologies de l'information et de la communication, priorite identifiee lore du 
Sommet du Quebec et de la jeunesse ainsi que dans le programme de formation 
(Gouvernement du Quebec, 2001a), il importe de considerer l'integration des TIC a 
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l'ecole comme « un defi a relever et qu'il ne saura l'etre sans une formation initiate et 
continue appropriee des enseignantes et des enseignants » (Gouvernement du Quebec, 
20006, p. 5). Nous allons, dans les sections qui suivent, nous preoccuper de ces 
aspects. 
5.2.1 La formation initiale en contexte universitaire 
Les preoccupations quant aux besoins de former les futurs enseignants aux 
TIC ne datent pas d'hier. Au debut des annees 1980, le rapport APO soulignait que 
«tout enseignant devrait avoir recu une initiation a l'utilisation pedagogique de 
l'ordinateur et il devrait leur etre possible d'approfondir leurs connaissances en 
applications pedagogiques de l'ordinateur» (Gouvernement du Quebec, 1983a, 
p. 16). Les buts de cette formation tant initiale que continue devraient viser a 
demystifier l'ordinateur, a explorer ses possibilites en tant que moyen 
d'enseignement et d'apprentissage et finalement a faire «des enseignants des 
utilisateurs avertis, capables de choisir, d'implanter, d'evaluer et d'integrer de facon 
creatrice a leur enseignement des environnements pedagogiques faisant appel a 
l'ordinateur » (Ibid., p. 8). 
On profitait aussi de l'occasion pour rappeler aux universites d'ajuster leurs 
programmes de formation pour repondre a ces nouvelles exigences. Parmi les 24 
recommandations que contient ce rapport, la cinquieme se lit comme suit: « que le 
ministere de l'Education exige des futurs enseignants qu'ils acquierent une 
competence de base en applications pedagogiques de l'ordinateur » (Gouvernement 
du Quebec, 1983a, p. 16). Rappelons qu'a cette epoque, il n'y avait aucun cours 
obligatoire relatif aux APO dans le programme de formation des enseignants. Ces 
nouvelles exigences viendront dix ans plus tard. 
Dans son rapport annuel de 1993-1994, le Conseil superieur de 1'education 
s'inquiete de la faible prise en compte des elements TIC dans les programmes de 
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formation des maitres et affirme qu'il « est done plus que temps de voir a ce que les 
responsables de la formation des maitres incluent la preoccupation des NTIC dans les 
programmes de formation initiate » (Gouvernement du Quebec, 1994a, p. 37). On 
profite de l'occasion pour rappeler que, depuis peu, la selection et la gestion des 
environnements d'apprentissage mettant a profit les nouvelles technologies, font 
partie des competences psychopedagogiques dans les enonces de politique en matiere 
d'agrement des programmes de formation des maitres (Gouvernement du Quebec, 
19946). 
En 1996, la «Conference socio-economique sur les technologies de 
rinformation et des communications en education au Quebec » a permis de degager 
des consensus quant au besoin de former des enseignants capables d'assumer de 
nouveaux roles. On note aussi l'absence des technologies de rinformation et de la 
communication dans le profil de formation des enseignants dans les facultes 
d'education en general. II apparait, des lors, essentiel que les futurs enseignants 
acquierent les competences et adoptent les attitudes qui leur permettront d'exploiter 
au maximum les nouvelles technologies de rinformation et de la communication 
dans l'exercice de leur profession (Gouvernement du Quebec, 1996a). 
Au Quebec, le Conseil superieur de l'education conclut a un certain retard de 
la formation en ce qui a trait a l'integration pedagogique des TIC. Suite a une breve 
recherche sur l'offre de formation en lien avec l'integration des technologies dans les 
programmes de formation des maitres des universites quebecoises, on s'apercoit que 
la recolte est mince: 
dans la plupart des etablissements universitaires, que ce soit dans les 
programmes de formation d'enseignants au prescolaire et au primaire ou 
au secondaire, en adaptation scolaire, en enseignement professionnel 
(secondaire et collegial), il y a en moyenne un cours obligatoire de trois 
credits qui est consacre aux technologies en education (ou d'autres 
appellations semblables) avec la possibility d'y ajouter un cours optionnel 
de trois credits egalement, le plus souvent en didactique de la discipline. 
(Gouvernement du Quebec, 2000a, p. 68) 
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Ceci illustre la faible importance accordee a la formation aux TIC dans les 
programmes de formation initiale. On met aussi en exergue le fait que ce seul cours 
obligatoire consiste en une familiarisation sommaire de l'outil, s'apparentant 
habituellement a des cours portant sur de l'alphabetisation informatique. Ces constats, 
repris par Jacobsen et Lock (2004) au niveau canadien, dans une etude de la 
documentation scientifique, soulignent que les cours TIC sont souvent des cours 
d'introduction aux technologies, sont marginalises dans les programmes de formation 
des maitres et souffrent d'une absence de modelage11 de la part des formateurs. 
Malheureusement, peu de liens sont etablis avec une utilisation reelle des 
TIC en contexte de classe au quotidien. Qu'en est-il des efforts qui sont faits dans 
chaque cours et dans l'ensemble de la formation pour integrer les technologies a 
l'enseignement ? Indistinctement de l'etablissement universitaire ou ils ont recu leur 
formation, les diplomes du nouveau programme de formation des maitres, consultes 
par le Conseil, ont affirme que cette preoccupation etait quasi absente chez les 
formateurs et dans les cours. 
Un avis du Comite d'orientation de la formation du personnel enseignant 
(COPFE), paru en 1999, sur les ajustements a apporter au dispositif actuel de 
formation des maitres a la suite de la reforme de l'education et de la mise en oeuvre 
du nouveau dispositif de formation a l'enseignement, recommandait les elements 
suivants: 
Les professeurs et les charges de cours des universites doivent etre 
soutenus plus explicitement dans leur formation continue liee a 
Futilisation des NTIC et roffre de formation doit correspondre a 
l'ampleur des besoins. 
La sensibilisation, 1'initiation, Finformation et l'usage des outils 
technologiques doivent faire partie de l'ensemble des cours et des 
composantes de la formation a l'enseignement, en particulier pour ce qui 
Le modelage etant le processus d'acquisition d'un comportement ou d'apprentissage par 
observation par un sujet observant un modele. Ici, le modele se trouve etre le formateur 
universitaire ou d'une maniere plus generate la personne observee. 
58 
a trait aux strategies d'enseignement et d'apprentissage, a la didactique et 
a la gestion de classe. Cette integration doit etre l'objet d'une concertation 
structuree et d'un leadership determine. 
Les etudiantes et les etudiants en enseignement doivent etre mis en 
situation d'utiliser ces technologies et ils doivent constater que leurs 
professeurs les utilisent pour 1'enseignement, la recherche et la 
communication. (COPFE, 1999, s.p.)12 
Cet avis s'appuyait sur plusieurs constats. Par exemple, les facultes des sciences de 
1'education demeurent parmi les moins bien pourvues en ressources informatiques et 
en personnel technique, et ce, malgre une evolution notable de la situation. Les 
facultes des sciences de l'education s'investissent relativement peu dans ce domaine 
qui occupera pourtant une place de plus en plus importante parmi les moyens d'acces 
aux connaissances et parmi les outils d'apprentissage. Actuellement, le diplome 
universitaire habilitant a l'enseignement ne garantit pas la maitrise suffisante des 
competences de base relatives a l'utilisation professionnelle courante des NTIC. Or, 
de plus en plus, les commissions scolaires font de ce type de competences un critere 
de selection dans l'embauche des enseignants. De plus, il n'y avait pas, a cette 
epoque, de normes claires sur ce que devrait etre la formation technologique des 
futurs enseignants a chaque ordre d'enseignement (COPFE, 1999). 
Cet avis semble avoir ete entendu par les doyens des facultes d'education et 
par 1'ensemble du corps professoral des universites. II est possible de remarquer les 
nouveaux investissements dans les facultes d'education ainsi que l'integration 
graduelle de la technologie dans plusieurs cours universitaires. Cependant, le Conseil 
superieur de l'education fait aussi remarquer que les technologies doivent etre 
davantage integrees a la pedagogie, dans l'esprit de la reforme du curriculum en 
cours au primaire et au secondaire (Gouvernement du Quebec, 2000a). Bien que des 
dispositions aient ete mises en place, la situation n'est pas parfaite et la formation des 
maitres au regard des TIC continue de preoccuper bon nombre de formateurs de 
maitres. 
Document html sans pagination. 
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C'est dans cette optique qu'une recherche, menee en 1998, aupres des 
membres du corps enseignant de l'Universite de Sherbrooke, a permis de demontrer 
que les facultes d'education et de sciences humaines sont celles ou les TIC etaient, a 
cette epoque, les moins utilisees par les formateurs universitaires. Les professeurs 
des facultes d'education et des sciences humaines etaient ceux qui recouraient le 
moins frequemment a ces moyens didactiques dans leurs enseignements et ceux-ci 
avaient tendance a developper une attitude nettement moins favorable que leurs 
collegues au regard de l'utilisation pedagogique des TIC (Larose, Dirand, David, 
Lafrance et Cantin, 1999). Cette situation etait aussi decrite par Simpson, Payne, 
Munro, Hughes et Lynch (1997) qui identifiaient que les formateurs, autres que ceux 
responsables de la formation en technologie, oeuvrant dans les institutions de 
formation des maitres, integraient peu les technologies dans leurs cours. Cette faible 
integration dans les cours de formation a l'enseignement a eu pour effet de minimiser 
les possibilites de presenter les TIC comme des outils utiles a des fins didactiques et 
pedagogiques dans les salles de classe avec les eleves. On se privait ainsi du potentiel 
qu'offraient ces elements du « good teaching and learning exemplified through the 
use of ICT, and modelled in an exemplary way by tutors in their courses » (p. 10). 
Cette proportion nettement inferieure d'integration de l'ordinateur dans les cours 
universitaires, de la part du corps professoral des facultes d'education 
comparativement a leurs collegues des autres facultes, privait les etudiants de 
modeles efficaces et cette situation preoccupait le Conseil superieur de l'education 
depuis longtemps (Gouvernement du Quebec, 1994a). 
Notons que, suite a la publication du referentiel de competences des futurs 
maitres, des efforts ont ete deployes pour remedier a la situation dans les facultes 
d'education afin de favoriser le developpement de la competence 8 (Gouvernement 
du Quebec, 20016). Ce referentiel souligne l'importance, pour les futurs enseignants, 
de cette competence qui «s'avere indispensable afin que le renouvellement du 
personnel en cours puisse faciliter la construction par les eleves des competences 
instrumentales, methodologiques et intellectuelles associees aux technologies de 
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V information et de la communication (TIC) que prescrit le nouveau curriculum 
quebecois » (Larose, Grenon, Lenoir et Desbiens, 2007, p. 221). 
Cependant, comme le soulignent Simpson et al. (1997), dans une analyse de 
la formation initiale en Ecosse, un des principaux problemes deceles par les etudiants 
en formation initiale est le manque d'integration d'elements de pedagogie dans la 
formation aux TIC. A la lumiere des offres de formation dans les universites 
quebecoises, centrees principalement sur le developpement de l'alphabetisation 
informatique des futurs enseignants, il est plausible de postuler que cette situation, 
constatee en Ecosse, puisse egalement poser probleme au Quebec. 
Dans le cadre d'une etude comparative ciblant les offres de formation 
initiale en technologie dans differents pays, l'OCDE (2001) fait remarquer que: 
Les TIC sont de plus en plus introduites dans les programmes deja 
surcharges de formation initiale des enseignants. En premier lieu, 
l'objectif est de doter les enseignants debutants de competences 
numeriques elementaires, liees au traitement de texte, au multimedia, aux 
presentations, au Web et au courrier electronique. Plus ambitieux, certains 
systemes veulent aussi que les enseignants debutants aient elabore des 
strategies d'utilisation pedagogique des TIC. (p. 87) 
Cette citation fait ressortir la priorite consentie dans les programmes de formation 
initiale a doter les futurs enseignants d'un degre d'alphabetisation informatique 
suffisant afin de leur permettre d'integrer les technologies. Cet objectif s'inscrit en 
coherence avec l'importance accordee a ce motif dans la documentation scientifique. 
Notons toutefois que ce ne sont pas tous les programmes de formation qui permettent 
l'elaboration de strategies d'utilisation pedagogique des TIC. 
Ce n'est qu'en 2001, lors de la seconde reforme des programmes quebecois 
de formation initiale a l'enseignement, qu'on integre 1'exigence pour les etudiants de 
reussir au moins un cours obligatoire de 45 heures (trois credits) portant sur 
1'integration des TIC. Les curriculums de certaines universites quebecoises 
respectaient ou depassaient ces conditions, et ce, depuis longtemps. La revision des 
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programmes en fait dorenavant une « des conditions minimales sans lesquelles la 
certification emise par les institutions en fin d'etudes ne serait pas reconnue par le 
ministere et ne donnerait done pas acces a l'exercice de la profession » (Larose, 
Grenon, Lenoir et Desbiens, 2007, p. 211). 
La formation en milieu de pratique est elle aussi identified en tant que 
facteur affectant 1'integration des TIC par les futurs enseignants (BECTA, 2004a, 
20046; Rogers, 2000; Galanouli et McNair, 2001). La pertinence associee a cette 
formation en milieu de pratique est qu'elle permet d'observer l'integration de la 
technologie en contexte reel de classe. Situation qui fait plutot defaut ou qui est 
reprochee a la formation initiale vecue en contexte universitaire. 
5.2.2 La formation initiale en contexte deformation en milieu de pratique 
Au Quebec, Fabolition des ecoles normales a la fin des annees 1960 et le 
transfert de la preparation a l'enseignement aux universites, suite aux 
recommandations du rapport Parent (Gouvernement du Quebec, 1963-1965), 
resultaient d'une volonte d'accorder un statut professionnel plus eleve au personnel 
de l'enseignement (Pelletier, 1995). Cette disposition correspondait a une 
transformation importante sur les plans culturel et social au Quebec et visait a freiner 
l'importante disparite de la formation professionnelle qui existait sur ce plan d'une 
region a l'autre. Ceci permit au ministere de l'Education de definir des regies 
uniformes d'attribution du permis d'enseignement. 
Depuis 1994-1995, suite a la publication du document du ministere de 
l'Education du Quebec, La formation a I 'education prescolaire et a l'enseignement 
primaire. Orientations et competences attendues, les universites du Quebec ont mis 
en place de nouveaux programmes de formation des enseignants. Une particularity de 
ces programmes est d'accorder une place de plus en plus grande au nombre d'heures 
consacrees a la formation pratique (700 heures) et la visee generate est d'offrir au 
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personnel enseignant une formation professionnalisante (Gouvernement du Quebec, 
1994a). 
En 1994, dans la foulee de la reforme des programmes de formation des 
futurs enseignants, le ministere de l'Education du Quebec publie le document La 
formation a Venseignement. Les stages. La parution d'un livret distinct portant 
specifiquement sur les stages indique clairement 1'importance que le ministere 
accorde a la formation en milieu de pratique. C'est ainsi qu'il est ecrit: 
Les stages constituent, des la formation initiale, un point d'ancrage 
essentiel dans le cheminement professionnel des enseignantes et des 
enseignants en leur permettant de s'integrer a la profession. L'analyse 
reflexive des pratiques pedagogiques et l'apprivoisement de toute 
l'activite professionnelle au sein d'equipes educatives au cours des stages 
leur assureront une formation professionnelle integree, soutenue et 
valorisante. (Gouvernement du Quebec, 1994c, p. 1) 
L'importance accrue accordee a la formation en milieu de pratique constitue un des 
apports les plus positifs de la reforme de la formation des maitres du debut des annees 
90. Former un futur enseignant n'est pas seulement soumettre un etudiant a un 
agregat de cours sans lien entre eux et sans lien avec la profession a exercer. C'est 
pourquoi un accent plus fort est mis non seulement sur une meilleure integration entre 
les cours a visee theorique et ceux de nature plus pratique, mais aussi entre ces 
derniers et les conditions reelles d'exercice de la profession dans lesquelles 
l'enseignant a ou aura a travailler. Ces competences doivent s'exercer dans un 
contexte reel, celui de la classe, et doivent etre demontrees et evaluees lors des stages 
(Gouvernement du Quebec, 20016). 
Dans le but de favoriser l'integration des TIC et de permettre aux futurs 
enseignants d'acquerir les competences necessaires et d'adopter les attitudes requises, 
des 1996, on suggerait qu'il faille davantage compter sur l'experience des quelques 
enseignants chevronnes (les enseignants associes) qui utilisent quotidiennement les 
nouvelles technologies avec les eleves. Ce transfert d'habilete devrait se faire pendant 
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les stages que suivent les etudiants en enseignement au moyen de l'apprentissage par 
observation (Gouvernement du Quebec, 1994c, 1996a). 
Suivant Bandura (1980), la plupart des comportements13 humains sont appris 
par observation au moyen du modelage. A partir de 1'observation d'autrui, nous nous 
faisons une idee sur la facon dont les nouveaux comportements sont produits. Le 
modelage, issu de la theorie de l'apprentissage social (Miller et Dollard 1941), 
determine l'apprentissage principalement grace a sa fonction d'information. Cette 
information peut etre transmise soit par une demonstration physique, par une 
representation imagee ou par une description verbale. Plus tard, cette information 
servira de guide pour Taction. II s'avere que: 
une part importante de l'apprentissage social survient sur la base 
d'observations simples et directes du comportement au moment ou il est 
accompli par d'autres personnes dans des situations de tous les jours. A 
mesure que le savoir-faire linguistique se developpe, le modelage verbal 
se substitue graduellement au modelage comportemental en tant que 
mode prefere de guidance des reponses. Les gens sont grandement aides 
dans l'acquisition des savoirs-faires sociaux vocationnels et 
recreationnels en suivant des indications ecrites sur la facon dont ils 
doivent se comporter. Le modelage verbal est largement utilise parce 
qu'on peut transmettre au moyen des mots une variete presque infinie de 
comportements qu'il serait difficile et long de representer 
comportementalement. (Bandura, 1980, p. 43) 
II ne faudrait pas passer sous silence 1'importance du modelage symbolique vecu par 
le biais de la television, des films ou des autres medias visuels. En fait, le processus 
fondamental du modelage demeure le meme peu importe le fait que le comportement 
soit vehicule par l'entremise des mots, d'images ou d'actions directement observees 
(Wang, Ertmer et Newby, 2004). Toutefois, ces differentes formes n'ont pas la meme 
efficacite. A titre d'exemple, tenter de transmettre une grande quantite d'informations 
au moyen de la parole s'avere plus difficile que d'utiliser des demonstrations imagees 
ou vivantes. L'importance du modelage symbolique est accrue par le fait que nous 
Terme identifie par Pieron (1973) comme equivalent de behavior qui designe « les manieres d'etre 
et d'agir des animaux et des hommes, les manifestations objectives de leur activite 
globale » (p. 85). 
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cotoyons, dans notre vie de tous les jours, un nombre relativement restreint de gens. 
Consequemment, notre perception de la realite sociale dans laquelle nous vivons est 
largement influencee par des experiences vicariantes (vues, entendues ou lues) en 
provenance des medias ou d'autres sources d'informations credibles ou jugees telles. 
Le modelage symbolique par le biais de 1'exposition au discours de sens commun, 
coherent, vehicule par des individus juges credibles ou experts joue un role majeur, 
non seulement dans la socialisation, mais dans 1'instrumentation technique des 
enseignants entre autres. 
L'effet du modelage, qu'il soit direct ou indirect, est d'autant plus important 
que le modele observe directement et indirectement par le biais du discours est un 
expert credible. Un principe de base du modelage stipule que l'efficacite de 
l'apprentissage d'un comportement par observation est influencee par la credibilite du 
modele et le renforcement du comportement appris (Bandura, 1977). En fait, les 
caracteristiques du modele ont une importance capitale sur l'adoption on non des 
comportements. 
L'importance des pratiques d'observation par les etudiants ainsi que 
l'interaction entre praticiens novices et chevronnes, dans le contexte de 
l'apprentissage d'une profession, est reconnue dans la documentation scientifique 
portant sur les formations universitaires professionnalisantes (Larose, Lenoir, 
Karsenti et Grenon, 2002) ainsi que dans plusieurs documents gouvernementaux 
(Gouvernement du Quebec, 1994c, 2000a et 20016). L'impact du modelage sur la 
reproduction des modeles d'intervention educative en vigueur et sur l'adoption de 
pratiques pedagogiques plus ou moins novatrices represente aussi un phenomene 
documente au Quebec (Larose, Grenon, Ratte et Pearson, 2000; Lenoir, Larose, 
Grenon et Hasni, 2000). La logique de professionnalisation reconnait un role majeur a 
la dimension de modelage ainsi qu'a celle de la restructuration reflexive des 
experiences professionnelles. A ce propos Lacourse (2004) souligne que: 
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L'importance des stages comme mise en pratique des savoirs des 
enseignants en formation est partagee par de nombreux chercheurs. Pour 
Atkinson (1998), les enseignants associes aux stagiaires doivent etre vus 
comme des praticiens en action et jouent par consequent un role essentiel 
dans la formation des etudiants en enseignement. Lessard et Bourdoncle 
(1998), ainsi que Desgagne (1994), soulignent pour leur part que cette 
forme d'apprentissage permet aux futurs enseignants d'acceder a un 
capital experientiel inaccessible autrement. Le recours aux stages s'inscrit 
dans un modele d'apprentissage des gestes professionnels par modelage 
et s'apparente en cela au modele artisanal de compagnonnage. (p. 30) 
Calderhead (1998) souligne l'influence qu'exercent, a differents niveaux, les 
enseignants associes sur l'apprentissage du metier par les stagiaires. D'une part, par 
l'exemple ou l'enseignant associe s'expose comme modele et ou le stagiaire tentera 
de reproduire les comportements observes suite a la demonstration d'une lecon ou 
d'une strategie d'enseignement. D'autre part, par la supervision ou le stagiaire met en 
pratique des strategies et des habiletes dans le cadre d'une lecon et par l'entremise de 
la retroaction offerte par l'enseignant associe. Ces discussions suite a Taction ont un 
impact non negligeable et largement documente sur la formation des stagiaires 
(Boudreau, 2000). Calderhead (1998) rappelle qu'un role souvent neglige de 
l'enseignant associe est d'encourager et de motiver le stagiaire tout au long de sa 
demarche. En effet, des situations difficiles peuvent survenir lors des stages creant 
ainsi des craintes et du decouragement. II n'est done par surprenant d'apprendre que 
les futurs enseignants reconnaissent si fortement l'importance de l'enseignant associe 
dans le cadre de leur formation. 
D'apres Larose, Grenon, Lenoir et Desbiens (2007), ce qui justifie, en partie, 
l'importance accordee aux stages est effectivement la puissance de 1'effet de 
modelage. Selon eux: 
une des raisons d'etre de l'importance accordee aux stages en formation 
initiale a 1'enseignement, s'avere la puissance de l'effet de modelage cree. 
L'enseignant associe, le professionnel dans la classe duquel l'etudiant 
pourra a la fois observer une pratique experte et deployer lui-meme des 
strategies de transfert des apprentissages realises en milieu universitaire 
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en contexte « reel », est par definition un acteur credible de la formation 
initiale. (p. 223) 
L'expertise de l'enseignant associe est reconnue a la fois par l'universite, qui lui 
accorde sa confiance pour l'encadrement d'un stagiaire, et par le milieu de 
l'enseignement. Boudreau (2000) rappelle les criteres de selection des enseignants 
associes tels que proposes par le ministere de l'Education a savoir: posseder un brevet 
d'enseignement et 5 ans d'experience dans l'enseignement, posseder des 
competences reconnues en pedagogie et dans les contenus a enseigner, etre capable 
d'observer, d'analyser et de reflechir de facon critique. En ce sens, l'enseignant 
associe est un acteur credible, relativement experimente et oeuvrant en contexte reel 
de classe. Lors d'une enquete menee aupres d'etudiants ainsi que de divers acteurs de 
la formation initiale a l'enseignement dans la region de Sherbrooke, Larose, Lenoir, 
Grenon et Spallanzani (2000) font etat d'une augmentation de la credibility attribute 
a la formation en milieu de pratique comparativement a celle retrouvee en contexte 
universitaire en fonction de l'avancement dans les etudes. L'importance de la 
formation en contexte universitaire, telle que percue par les etudiants, s'affaiblit 
graduellement en fonction du nombre d'heures passees en stage14. 
Ertmer, Conklin et Lewandowski (2001) insistent sur le fait que 
l'acquisition, par les enseignants, des habiletes techniques a utiliser les TIC n'est pas 
une garantie en soi d'une utilisation efficace des TIC en contexte de classe. Les 
enseignants ont aussi besoin de reflechir sur les justifications et la raison d'etre de 
l'utilisation des technologies. Peu d'enseignants en exercice ou de futurs enseignants 
ont observe ou experimente des pratiques d'integration efficaces des outils 
informatiques. A ce propos, Brand (1998) suggere, en s'appuyant sur des resultats de 
recherche, que les formations demontrant les utilisations possibles de la technologie 
Ce clivage entre la formation en milieu de pratique et la formation en milieu universitaire 
preoccupe bon nombre de chercheurs (Martin, 2002; Gervais, 2002; Su, 1992). Martin (1998) fait 
remarquer que plusieurs auteurs craignent que les modeles de pedagogie en vigueur, auxquels les 
etudiants sont exposes, ne soient pas toujours ceux que Ton voudrait voir donner en exemple. 
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en contextes reels sont plus efficaces, en termes d'integration, que les formations 
portant uniquement sur l'acquisition d'habiletes informatiques par les enseignants. 
Au Canada, et plus precisement au Quebec, le Conseil superieur de 
l'education, dans son rapport sur l'education et les nouvelles technologies 
(Gouveraement du Quebec, 2000a), conclut que rares sont les stagiaires qui ont la 
chance de vivre un stage avec un enseignant associe qui exploite lui-meme la 
technologie a des fins d'enseignement et d'apprentissage. Les travaux de Grenon et 
Larose (2006) font etat d'un taux d'exposition a des enseignants associes du primaire 
integrant les TIC lors de periodes d'enseignement, tel que repondu par les stagiaires, 
qui s'etablit et plafonne en 2004, date de dernier recueil de donnees, a un peu plus de 
60 % au primaire (echantillon de 1 980 etudiants). 
Des auteurs attribuent que les difficultes sous-jacentes a la penetration des 
TIC a l'ecole seraient, en bonne partie, attribuees a l'absence de modeles pour les 
futurs enseignants (Larose et Karsenti, 2002; Gouvernement du Quebec, 2000a). 
Selon une etude de Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon (2002), 1'exposition aux 
pratiques des enseignants en milieu de stage est un facteur de modelisation des 
pratiques plus important que les activites privilegiees dans le cadre de la formation 
initiale en contexte universitaire. Cependant, peu de recherches ont etudie l'impact 
reel de la formation en milieu de pratique au regard des TIC. Par surcroit, les 
recherches portant sur la relation entre l'utilisation faite des TIC en contexte de classe 
par les futurs enseignants du secondaire et leur enseignant associe n'arrivent pas 
toujours aux memes conclusions (Cuckle et Clarke, 2002). L'absence de soutien et de 
modelage de la part des enseignants associes est avancee en tant que cause possible 
des differences observees. Ces pistes de reflexion permettent de mettre en evidence la 
necessite de documenter l'effet des formations en milieu de pratique sur les stagiaires 
en contexte d'integration des TIC. 
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A cet egard, l'exposition des etudiants en formation des maitres aux 
pratiques d'integration des TIC par les enseignants associes et l'interaction avec ces 
derniers etaient identifies en tant que facteurs influencant les probabilites de transfert 
de ces pratiques d'integration des outils informatiques dans les pratiques 
professionnelles des futurs enseignants (Rogers, 2000). 
5.2.3 La formation continue des enseignants 
Des 1983, le rapport APO recommandait au ministere de l'Education que 
«les universites offrent une variete de formules de formation aux applications 
pedagogiques de l'ordinateur, du certificat de 30 credits au cours d'initiation de 3 
credits en passant par des microprogrammes de 9 a 15 credits » (Gouvernement du 
Quebec, 1983a, p. 15). Les auteurs de ce rapport recommandaient egalement que la 
formation initiale et le perfectionnement aux APO des enseignants du primaire, du 
secondaire et du collegial soient du ressort des universites. 
Des 1996, lors de la Conference socio-economique sur les technologies de 
I'information et des communications en education au Quebec, les intervenants 
avaient identifie des besoins criants de formation non seulement a l'ordre primaire, 
mais aussi a tous les ordres d'enseignement. Au dire des etudiants et des praticiens 
rencontres, il fallait repenser le role actuel des enseignants qui devront: 
dorenavant, a l'aide des nouvelles technologies, faire connaitre aux eleves 
les multiples sources d'information et les guider dans le reperage, la 
selection, l'organisation et l'analyse de ces sources. II est facile de voir 
que Ton s'eloigne rapidement du cours magistral traditionnel que tous 
ecoutent en meme temps, dans un meme lieu. (Gouvernement du Quebec, 
1996a, s.p.)15 
A partir de ces constats, trois axes prioritaires sont degages pour la formation 
continue: la connaissance du materiel informatique, la maitrise des logiciels et la 
necessite de nouvelles approches pedagogiques. A cet egard, des recherches ont 
Document html sans pagination. 
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demontre que la formation initiate et continue des enseignants en matiere 
d'informatique pedagogique etait centree sur l'acquisition d'habiletes 
technoifnstrumentales en matiere d'utilisation des principaux logiciels de grande 
diffusion (traitements de texte, tableurs, logiciels de presentation) ainsi que de 
generateurs de pages html (Leh, 1998a, 19986; Lowther, Bassoppomoyo et Morrison, 
1998). Selon Cox, Preston et Cox (1999) la grande majorite des cours offerts en 
Grande-Bretagne «to train teachers in the uses of ICT have focused on the technical 
aspects of ICT with little training about the pedagogical practices required and how to 
incorporate ICT in the curriculum » (p. 2), ce qui pose de serieuses limites a leur 
integration. 
Depuis 1996, au Quebec, des efforts supplementaires sont consacres a 
former les enseignants en exercice aux TIC par l'entremise de l'expertise developpee 
dans ce domaine par les centres d'enrichissement en micro-informatique scolaire 
(CEMIS) regionaux et supraregionaux (Gouvernement du Quebec, 1998). Les 
nouvelles orientations ministerielles, parues en 2000 et visant l'actualisation de 
reseau des CEMIS, viendront confirmer ce mandat de formation continue du 
personnel enseignant devolu aux RECITS locaux (Gouvernement du Quebec, 20006). 
L'importance de la formation continue, notamment aupres des enseignants de plus de 
40 ans, ceux qui en general maitrisent moins les technologies, s'avere cruciale pour 
que «les TIC aient un reel impact sur la nature de l'apprentissage scolaire » (OCDE, 
2001, p. 87). 
5.3 Obstacles lies aux facteurs internes 
A la lumiere de l'etat de la situation quebecoise au regard des facteurs de 
premier ordre, tels qu'identifies par BECTA (2004a), il s'avere que la disponibilite 
des equipements et des branchements Internet dans les ecoles semble satisfaisante 
lorsqu'on la compare au niveau international. Egalement, l'offre de formation initiale 
et continue, bien qu'imparfaite, car elle cible d'abord et presque exclusivement 
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l'alphabetisation informatique et qu'elle neglige les aspects pedagogiques necessaires 
a 1'integration des TIC, se compare a ce que Ton retrouve encore une fois au niveau 
international. Par contre, l'alphabetisation informatique ne peut, a elle seule, garantir 
1'utilisation efficace des TIC en salle de classe (Ertmer, Conklin, Lewandowski, 
Osika, Selo et Wignall, 2003; OCDE, 2001). II importe de tenir compte et d'etudier 
les barrieres de second ordre qui freinent l'integration des TIC telles que les 
croyances16 et les attitudes des enseignants (Ertmer Addisson, Lane, Ross et Woods, 
1999). Mumtaz (2000) partage ces preoccupations et suggere que les croyances des 
enseignants, au regard de l'enseignement et de l'apprentissage au moyen des TIC, ont 
un impact sur leur integration dans le quotidien de l'enseignement. 
Parmi les barrieres de second ordre, les plus importantes sont reliees a la 
confiance des enseignants. Une formation adequate est necessaire pour permettre aux 
enseignants de se sentir competents dans ce qu'ils font. Des elements relies a la 
confiance des enseignants comprennent: l'acquisition de l'alphabetisation 
informatique en tant que condition prealable permettant de reduire le stress au regard 
des ordinateurs (computer anxiety) ainsi que leurs croyances reliees au sentiment 
d'auto-efficacite a integrer les TIC. Wang (2003) suggere qu'il existe des preuves 
16
 L'utilisation du terme croyance qui est la traduction de beliefs merite quelques precisions. L'etude 
des croyances dans le domaine de l'education souffre de problemes au sujet de la definition meme 
du construit, du faible niveau de conceptualisation atteint, de divergences dans la comprehension 
de ce que sont les croyances et de leur structure. Selon Pajares (1992), il est difficile de definir les 
croyances, car elles se retrouvent dans la documentation scientifique sous differentes appellations 
« attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, conceptual 
systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories, internal 
mental process» (p. 309). Un element commun, retrouve dans la plupart des definitions 
disponibles, vise a distinguer les croyances des connaissances. Ainsi, selon les definitions 
proposees, les croyances seraient basees sur revaluation et le jugement tandis que les 
connaissances seraient basees sur des faits objectifs. Les travaux de Nespor (1987) apportent un 
eclairage interessant sur ces distinctions. L'auteur postule que les systemes de croyances sont 
moins malleables ou dynamiques que les systemes de connaissances. Les connaissances 
s'accumulent en se modifiant a partir d'arguments et de preuves. Par opposition, les croyances sont 
plus statiques, du moins pour les domaines d'evenements ou de situations pour lesquels ces 
croyances sont reconnues, de maniere constante, pertinentes. En resume les « beliefs systems often 
include affective feelings and evaluations, vivid memories of personal experiences, and 
assumptions about the existence of entities and alternative worlds, all of which are simply not open 
to outside evaluation or critical examination in the same sense that the components of knowledge 
systems are »(p. 321). 
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suffisantes que ces croyances sont determinantes afin d'identifier des profits 
d'integration des TIC. Plusieurs etudes tendent a demontrer que l'enthousiasme des 
enseignants a integrer les TIC ne depend pas seulement de la facilite d'utilisation de 
ces technologies, mais tres fortement de leur utilite percue pour l'enseignement et 
l'apprentissage de leurs eleves (Cox, Preston et Cox, 1999). 
Selon BECTA (20046), le fait d'observer des enseignants integrer les TIC en 
contexte reel de classe peut aider a batir cette confiance. Les conclusions de Condie et 
Munro (2007) vont dans le meme sens et proposent que 1'acquisition de 
l'alphabetisation informatique conjuguee a l'exposition aux TIC en enseignement, 
notamment par l'observation, devraient etre initiees des le debut des programmes de 
formation initiale. Des strategies d'observation sont aussi proposees par Yuen et Ma 
(2002). Les enseignants peuvent aussi beneficier des opportunites d'observer et 
d'interagir avec d'autres enseignants qui ont surmonte des inquietudes ou des 
problemes dans des contextes similaires (Ertmer Addisson, Lane, Ross et Woods, 
1999). Notons que l'observation des pratiques d'integration des TIC peut beneficier 
tant aux futurs enseignants dans le cadre de la formation en milieu de pratique qu'aux 
enseignants en exercice dans le cadre de la formation continue. 
Des besoins en recherche sont aussi identifies par Galanouli et McNair (2001) 
quant a savoir si l'utilisation des TIC par les enseignants associes dans le cadre des 
programmes de formation initiaux a un effet significatif sur l'integration eventuelle 
des TIC par les futurs enseignants ou si l'observation de l'integration des TIC dans 
l'enseignement combine a des discussions pedagogiques a plus d'impacts (Condie et 
Munro, 2007). De son cote, Tardif (1998) recommandait au Conseil des ministres de 
l'Education du Canada (CMEC) d'entreprendre des etudes comparees sur les 
dispositifs et les pratiques de formation de courte (par exemple les cours d'un 
semestre) et de longue duree (par exemple les stages annuels), afin d'evaluer leurs 
impacts respectifs sur les etudiants, leurs croyances, et surtout sur la permanence des 
acquis que les programmes sont censes leur offrir. Au regard de ce qui a ete presente 
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jusqu'a present, il nous est maintenant possible de circonscrire les elements pertinents 
a la formulation de la question de recherche. 
6. QUESTION DE RECHERCHE ET OBJECTIF GENERAL 
Comme nous l'avons mentionne precedemment, la faible integration 
pedagogique des TIC par les enseignants en exercice conjuguee a la forte pression 
exercee pour leur integration dans les salles de classe du Quebec sont preoccupantes. 
Les formations initiales universitaires ne fournissent pas assez de modeles 
d'integration pedagogique des TIC (Simpson et ah, 1997). Des strategies 
d'observation des pratiques d'integration des TIC sont proposees par plusieurs 
auteurs. Par consequent, il nous apparait important de documenter l'effet du 
modelage intervenant lors de la formation en milieu de pratique sur les stagiaires au 
regard des barrieres identifiers dans la documentation scientifique freinant leur 
integration eventuelle des TIC. Nous retiendrons pour cette etude les facteurs 
suivants: le niveau d'alphabetisation informatique en tant que condition prealable, le 
sentiment d'auto-efficacite envers ces outils qui constitue une limite importante a 
1'integration des TIC ainsi que les attitudes de stress et d'utilite percue au regard des 
TIC. Ces facteurs nous apparaissent primordiaux comparativement aux autres 
mentionnes bien qu'il soit difficile de ponderer leurs apports respectifs. 
Ce cheminement nous amene, dans le cadre de cette recherche doctorale, a 
formuler la question de recherche suivante: Quel est 1'impact de la formation en 
milieu de pratique, par l'entremise du modelage et de la prise en charge, sur 
l'alphabetisation informatique des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite et 
sur leurs attitudes de stress et d'utilite percue au regard des TIC? 
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L'objectif general vise dans cette recherche est d'identifier l'impact de la 
formation en milieu de pratique sur l'alphabetisation informatique des stagiaires, sur 
leur sentiment d'auto-efficacite et sur leurs attitudes de stress et d'utilite percue au 
regard des TIC. Les objectifs specifiques poursuivis seront detailles a la fin du 
chapitre portant sur le cadre conceptuel. 
7. PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE DE LA RECHERCHE 
L'atteinte de l'objectif general et les elements de reponse qui seront apportes 
au regard de la question de recherche permettront un apport de nature scientifique aux 
besoins en recherche identifies par Galanouli et McNair (2001) quant a savoir si 
1'integration des TIC par les enseignants associes a un effet significatif, lors des 
stages, sur l'integration eventuelle des TIC par les futurs enseignants. Cette these 
s'inscrit d'abord et avant tout dans l'optique de participer a l'avancement des 
connaissances en sciences de l'education. 
L'identification de l'impact de la formation en milieu de pratique au regard 
des facteurs identifies en tant que freins a l'integration des TIC permettra de mieux 
cerner des elements de la complementarite potentielle vis-a-vis de la formation 
initiale en contexte universitaire a laquelle on reproche, a tort ou a raison, des visees 
limitees qui ciblent principalement l'alphabetisation informatique des futurs 
enseignants. Indirectement, les resultats de cette etude pourraient mener a des 
suggestions d'amenagements visant a mieux former les futurs enseignants aux TIC 
tant en contexte universitaire qu'en milieu de pratique. 
La pertinence sociale de cette etude, quant a elle, est plus difficile a prevoir. 
Neanmoins, dans un contexte ou les TIC sont identifiees en tant qu'outils d'acces a 
1'information, dans une societe de plus en plus informatisee, et qu'elles occupent une 
place importante dans le programme de formation de l'ecole quebecoise, les 
formateurs des maitres sont interpelles a former les futurs enseignants pour repondre 
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a ces nouvelles exigences. Cette importance grandissante des technologies s'explique, 
en partie, par leur essor dans la societe en general. A ce propos, le Conseil superieur 
de l'education exprimait la necessite de promouvoir «tant a l'echelon 
gouvernemental qu'a l'echelon institutionnel [...] la pertinence educative et sociale 
de 1'implantation d'une demarche d'integration pedagogique des technologies dans 
l'enseignement et l'apprentissage (Gouvernement du Quebec, 2000a, p. 93). Ces 
propos rejoignent ceux de Karsenti, Goyer, Villeneuve et Raby (2005) qui 
soutiennent que «les TIC representent un immense enjeu de societe sur lequel la 
recherche en education doit apporter son eclairage » (p. 31). En ce sens, notre etude 
s'inscrit dans des visees de formation des future enseignants aux technologies en lien 
avec les nouvelles exigences d'integration des TIC des programmes de formation des 
maitres (Gouvernement du Quebec, 20016). 
DEUXIEME CHAPITRE - CADRE CONCEPTUEL 
En fonction de la question de recherche et de l'objectif principal circonscrits 
dans la problematique, nous expliciterons dans ce chapitre les construits17 centraux 
lies a cette etude. Nous degagerons, par la suite, 1'articulation et les liens possibles 
entre ceux-ci, le tout dans le but de fonder, au plan theorique, les assises de l'analyse 
ulterieure de notre objet d'etude. Vous trouverez explicites dans ce chapitre les 
construits generaux pertinents a cette etude, soit l'alphabetisation informatique, le 
construit d'attitude et l'apprentissage par observation issu de la theorie de 
l'apprentissage social. Viendront se greffer les sous-construits de stress au regard de 
l'ordinateur {computer anxiety), d'utilite percue {perceived usefulness) ainsi que le 
sentiment d'auto-efficacite. Rappelons que tous ces construits sont identifies en tant 
que facteurs pouvant freiner l'integration des TIC chez les enseignants tel que 
presente auparavant. 
Nous debuterons 1'articulation de ce cadre conceptuel par le construit 
d'alphabetisation informatique. Ensuite, nous aborderons le sentiment d'auto-
efficacite qui comprend les attentes d'efficacite et les attentes de resultats. Puis, nous 
aborderons le construit d'attitude qui nous permettra de traiter des construits de stress 
au regard de l'ordinateur et d'utilite percue a l'egard de l'ordinateur. Enfin, nous 
etablirons des liens entre les construits a l'etude et nous terminerons ce chapitre par la 
formulation des objectifs specifiques de recherche. 
17
 Nous retiendrons qu'un construit, selon la definition de Cronbach et Meehl (1955), est: « some 
postulated attribute of people, assumed to be reflected in test performance » (p. 283). Des 
precisions sont apportees par Stenner, Smith et Burdick (1983) qui stipulent que les construits en 
education et en psychologie sont generalement des « attributes of people, situations, or treatments 
presumed to be reflected in test performance, ratings or other observations » (p. 306). En ce sens, 
les construits sont des moyens par lesquels la science ordonne les observations. Pour Mackay 
(1979), les construits th^oriques de la science sont des postulats au sens ou ils sont des processus 
ou des mecanismes postules responsables de phenomenes qui requierent une explication. Les 
caracteristiques epistemologiques des construits sont qu'ils sont, a l'origine, postules sur la base 
d'evidences; qu'ils occupent une place moins perceptible que ce qui est observable; que les 
methodes pour les aborder sont indirectes; que les connaissances que Ton apprend sur eux, au 
debut de leur construction, sont moins certaines que celles que Ton obtient a partir d'observations; 
qu'on justifie leur existence indirectement en evaluant les consequences occasionnee par le fait de 
postuler de leur existence. 
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1. L'ALPHABETISATION INFORMATIQUE 
II devint necessaire, suite a 1'invention des ordinateurs personnels, de 
delimiter les connaissances et les habiletes requises a leur utilisation dans la vie de 
tous les jours. Or, comme les technologies informatiques evoluent constamment, il est 
difficile d'identifier un ensemble de connaissances et d'habiletes pouvant constituer 
un niveau d'alphabetisation informatique approprie ou suffisant. L'alphabetisation 
informatique s'avere situee temporellement et toute tentative de fixer ces 
connaissances et ces habiletes est vouee a l'echec. Difficile de predire de quoi sera 
constitue cet ensemble dans les vingt prochaines annees. Cependant, une chose est 
sure, cet ensemble devrait passablement evoluer durant cette periode. 
Dans cette section, nous allons, dans un premier temps, definir ce qu'est 
l'alphabetisation informatique. Dans un deuxieme temps, nous presenterons deux 
synonymes employes dans la documentation scientifique pour designer 
l'alphabetisation informatique, soit IT literacy et information technology literacy. 
Dans un troisieme temps, nous decouvrirons un troisieme terme utilise pour parler de 
l'alphabetisation informatique, soit ICT literacy. Dans un dernier temps, nous 
aborderons le developpement de l'alphabetisation informatique. 
1.1 Definition de l'alphabetisation informatique 
Selon Larose, Lafrance, Grenon, Roy et Lenoir (1998), la documentation 
scientifique anglo-saxonne designe cet univers de connaissances par le terme 
computer literacy. L'exploration de la documentation scientifique nous fait 
rapidement prendre conscience que ce construit possede plusieurs variantes et que 
Putilisation de synonymes est pratique courante. En fait, l'utilisation de ces 
synonymes est fonction de la discipline et du domaine specifique de recherche des 
divers auteurs. Une recension des synonymes associes a ce construit, realisee par 
Bawden (2001), determina les synonymes suivants pour l'alphabetisation 
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informatique (computer literacy): IT literacy, information technology literacy et ICT 
literacy. 
II nous appartient de definir ce qui est entendu par literacy ou 
alphabetisation. L'alphabetisation, sous sa forme la plus simple, renvoie a la capacite 
d'utiliser le langage dans sa forme ecrite. Une personne alphabetisee est capable de 
lire, d'ecrire et de comprendre sa langue maternelle. Par contre, ce construit a 
toujours ete relatif, car etre alphabetise dans un pays en voie de developpement n'a 
potentiellement pas le meme sens que dans un pays ou la scolarisation est obligatoire 
pour tous. C'est ainsi que la definition de l'alphabetisation, sous sa forme la plus 
simple, a toujours necessite quelque chose de plus. Selon Gilster (1997), le construit 
d'alphabetisation (literacy) va plus loin que le simple fait de savoir lire et ecrire. Ce 
construit a toujours signifie la capacite de lire dans un but et de comprendre ce qu'on 
lit. D'ailleurs, depuis les dernieres annees, on constate une evolution de la definition 
de l'alphabetisation informatique avec la proliferation de son utilisation. La 
documentation scientifique utilise dorenavant le terme literacy dans plusieurs 
domaines, par exemple: agriculture literacy, dance literacy, computer literacy, etc. 
Dans ces exemples, l'utilisation du terme literacy indique la presence de 
connaissances plus approfondies que les connaissances de base ou la presence d'un 
niveau de competence dans ce domaine d'application (Bawden, 2001). Le continuum 
de definitions possibles de l'alphabetisation utilisee dans un domaine d'application 
rend difficile 1'identification d'une definition unique. Toutefois, soulignons que 
certaines definitions se restreignent aux habiletes de base du domaine, tandis que 
d'autres ont recours a des definitions plus englobantes. 
Depuis son apparition au cours des annees 1960, la definition de 
l'alphabetisation informatique a evolue considerablement. Au debut, les gens dits 
« alphabetises » au niveau informatique devaient etre capables de programmer dans 
les langages de programmation suivants: le FORTRAN, le BASIC et le COBOL 
(Burgess, Davidson et Ginter, 1987). Cependant, les changements rapides dans 
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revolution de la technologie, le developpement des micro-ordinateurs et des logiciels 
ont entraine des modifications aux elements requis pour etre alphabetises. 
Les premiers cours universitaires d'alphabetisation informatique, destines 
aux futurs gestionnaires de reseaux et de systemes informatiques, decrivaient 
essentiellement une liste d'habiletes et de connaissances liees a l'informatique que les 
etudiants devaient etre a meme de demontrer dans le cadre de laboratoires 
informatiques ou par des examens ecrits. Une grande place est accordee a la 
programmation et a la connaissance des systemes d'exploitation necessaires a la 
gestion d'une unite centrale communement appelee mainframe. Aujourd'hui, bien 
que la technologie ait considerablement evolue, on se refere encore aux memes types 
d'habiletes et de connaissances. La programmation n'a cependant plus la meme 
importance et laisse sa place a la gestion des reseaux et des bases de donnees. Lors 
d'une etude visant a mesurer l'alphabetisation informatique chez plus de 7 000 
etudiants inscrits en informatique de gestion, McDonald (2004) indique six 
prealables, cernes au debut des annees 1990, soit des elements relatifs a la gestion des 
fichiers et du systeme d'exploitation, a l'utilisation du traitement de texte, a la gestion 
des tableurs et des bases de donnees (niveaux de base et avance). Le developpement 
d'Internet necessitera l'ajout de deux nouveaux prealables lies a l'utilisation du 
courriel ainsi qu'a la navigation et a la creation de pages Web. 
Bien entendu, le construit de computer literacy ne s'est pas confine aux 
sciences informatiques et s'est plutot adapte au developpement des technologies 
informatiques. L'accessibilite grandissante aux ordinateurs personnels a fait en sorte 
que ce concept a ete repris dans tous les domaines ou les applications de 
l'informatique peuvent etre utiles, soit la mathematique, 1'administration, la 
bibliotheconomie, les sciences humaines et, progressivement, l'education. 
Evidemment, l'utilisation d'un meme construit dans des domaines differents a eu 
pour effet d'augmenter le nombre de definitions associees a l'alphabetisation 
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informatique. Chaque nouvelle definition etant appropriee aux particularites des 
divers domaines d'application. 
Depuis les vingt dernieres annees, des etudes ont tente de definir ce construit 
et de concevoir la maniere dont l'alphabetisation informatique pouvait etre atteinte. 
La majorite des efforts ont porte sur l'etablissement d'une liste d'habiletes definissant 
une personne « alphabetisee » au niveau informatique. D'autres efforts ont ete mis sur 
la creation d'instruments de mesure permettant d'evaluer le niveau d'atteinte de ces 
habiletes (Oliver et Towers, 2000a). Cette definition restreinte permettait facilement 
d'identifier les gens qui possedent ces habiletes de ceux qui ne les possedent pas. Le 
tout permettant la qualification des gens selon leur niveau d'atteinte des habiletes 
identifiees. 
Durant les annees 1980, l'alphabetisation informatique etait considered 
comme un fourre-tout compose d'habiletes et d'attitudes diverses. En fait, a l'origine, 
plusieurs definitions etaient constitutes uniquement d'une liste d'habiletes. Une 
definition de l'alphabetisation informatique est adoptee par plusieurs chercheurs de 
cette epoque: 
An understanding of computer characteristics, capabilities and 
applications, as well as an ability to implement this knowledge in the 
skillful and productive use of computer applications suitable to the 
individual roles in society. (Simonson, Maurer, Montag-Torardi et 
Whitaker, 1987, p. 232) 
Cette definition operationnelle de l'alphabetisation informatique, qui a survecue au 
temps et aux avancements technologiques, sert souvent de definition de base et est 
encore utilisee dans le cadre de plusieurs recherches (Oliver et Towers, 2000a; Oliver 
et Towers, 20006; Azan, Halimah, Hairulliza, Norhayati, Hazilah, Shahnorbanun, 
Kamsuriah, Masri, Salwani, et Zuraidah, 2000). Dans cette definition, les 
connaissances et les habiletes sont divisees en quatre composantes, soit les attitudes 
envers l'ordinateur, les logiciels, la programmation et les composantes de 
l'ordinateur. Un avantage de cette definition est qu'il est possible de l'adapter a 
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differentes preoccupations ou a de multiples domaines de recherche. Elle permet 
aussi de suivre revolution de la technologie sans qu'on ne doive la modifier. II suffit 
de specifier ce qui compose les quatre composantes pour l'actualiser. On constate que 
les definitions de l'alphabetisation informatique peuvent aller d'un spectre d'habiletes 
decrivant l'utilisation de l'ordinateur jusqu'a des definitions plus larges qui tentent de 
decrire l'impact des ordinateurs sur la societe et qui sont de l'ordre du discours 
sociologique ou ideologique. 
Dans un autre ordre d'idees, Luehrmann (1982) propose une definition 
pragmatique et tres concise de ce qu'est une personne alphabetisee au niveau 
informatique: « if you can tell the computer how to do things you want it to, you are a 
computer literate ». Cette definition a comme avantage d'admettre un continuum 
possible de niveaux d'habiletes informatiques et permet aussi au construit de 
s'adapter au contexte d'utilisation ainsi qu'a la technologie employee. Pour McMillan 
(1996), ce qu'il nomme « alphabetisation informatique » peut etre considere comme 
P ensemble des habiletes pouvant correspondre a la definition de Luerhmann. II fait 
remarquer que l'alphabetisation informatique a ete longuement discutee, mais il est 
difficile d'obtenir un accord sur sa signification ou tout simplement une definition 
unique. La confusion entourant ce construit provient des changements rapides dans la 
maniere dont les ordinateurs sont utilises et des differents types de savoirs et 
d'habiletes necessaires pour les utiliser avec succes (McMillan, 1996). 
Mangan (1992) rappelle lui aussi que le construit de computer literacy est 
mal defini et peu circonscrit. Plusieurs auteurs mettent l'accent sur l'apprentissage 
d'habiletes techniques en informatique et l'utilisation de l'ordinateur proprement dit. 
D'autres presentent l'ordinateur comme un media de communication et insistent sur 
l'utilisation du courrier electronique, de la videoconference, etc. Le developpement 
accelere des technologies de la communication depuis les dix dernieres annees a eu 
pour effet d'augmenter l'etendue des habiletes considerees comme essentielles. Bien 
entendu, ces habiletes nouvelles sont en constante evolution et viennent aussi 
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modifier la notion d'alphabetisation informatique en lui ajoutant une composante 
communicationnelle. Voyons maintenant deux synonymes de l'alphabetisation 
informatique tels qu'identifies par Bawden (2001). 
1.2 IT literacy ou information technology literacy 
Corrall (1998) definit les IT skills par les habiletes de base suivantes: 
l'utilisation du clavier, de la souris, de 1'imprimante et la gestion des fichiers sur des 
supports informatiques. La definition inclut aussi l'utilisation des logiciels de 
bureautique comme le traitement de texte, le chiffrier electronique et les bases de 
donnees, etc. Pour ce qui est des applications reliees au reseau Internet, elle inclut 
l'utilisation du courrier electronique et des fureteurs dans sa liste d'habiletes de base. 
En fait, comme le souligne Bawden (2001), IT literacy et le concept de computer 
literacy sont bel et bien des synonymes que Ton retrouve dans la documentation 
scientifique. La seule distinction provient du fait que les IT skills mettent 1'accent sur 
les habiletes directement reliees a Internet. 
1.3 ICT literacy 
L'utilisation d'outils de communication tels que les fureteurs, le courrier 
electronique et les groupes de discussion pour la recherche et l'echange d'information 
sur Internet sont considered comme des elements de VICT literacy. De cette facon, le 
construit d'lCT literacy a tendance a s'eloigner d'une definition composee 
uniquement d'une liste d'habiletes, d'attitudes et de connaissances pour se rapprocher 
plus d'une definition basee sur des competences. UICT literacy est de plus en plus 
vue comme la capacite a utiliser judicieusement des technologies de l'information et 
de la communication dans un but precis de recherche et de traitement de 
l'information. Dans un contexte scolaire, il est maintenant reconnu que VICT literacy 
18
 Ajouter prend le sens de donner une place preponderante. Avant la democratisation de 
1'accessibility a Internet, les fonctions de communication sur les reseaux informatiques etaient 
reservees a une minorite. Principalement, des gestionnaires de reseaux, des chercheurs 
universitaires et des gens hautement alphabetises au niveau informatique. 
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decrit un ensemble de competences personnelles distinctes des habiletes techniques 
necessaires a l'utilisation des technologies (Oliver et Towers, 2000a). En fait, VICT 
literacy, selon les points de vue, comporte deux niveaux: les habiletes de base pour 
utiliser les technologies et un ensemble de competences reliees a la recherche de 
l'information, au traitement de Pinformation ainsi qu'a sa communication. Ces 
competences ont un caractere transversal dans le sens ou elles peuvent etre utiles dans 
plusieurs domaines. Suite a des discussions entre des experts de l'education, de 
gouvernements, d'organismes non gouvernementaux et du secteur prive en 
provenance de l'Australie, du Bresil, du Canada, de la France et des Etats-Unis, une 
definition du construit d'/CT literacy est degagee: «ICT literacy is using digital 
technology, communications tools, and/or networks to access, manage, integrate, 
evaluate, and create information in order to function in a knowledge society » 
(Educational Testing Service, 2002, p. 2). Afin de bien situer cette definition, il 
importe de tenir compte du fait qu'un objectif poursuivi par ce groupe est de mesurer 
l'atteinte des differents niveaux d'lCT literacy et qu'on postule que ces niveaux 
s'echelonnent sur un continuum. 
En somme, nous retiendrons que le construit d'alphabetisation informatique 
renvoie essentiellement a une liste d'habiletes minimales associees au domaine de 
1'informatique. Ces habiletes sont necessaires a la manipulation de l'ordinateur, au 
recours aux fonctions de base des logiciels disponibles, a la sauvegarde et a la 
recuperation de l'information (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002). On fait ici 
reference a une somme de capacites operatoires dont 1'identification permet la 
reconnaissance, formelle ou non, d'une forme de qualification (Larose et Peraya, 
2001). Les constants de IT literacy et de ICT literacy comportent, a la base, eux aussi 
les memes types d'habiletes associees a l'alphabetisation informatique, mais VICT 
literacy, par ses composantes de communication, de traitement, de gestion et 
d'evaluation de l'information, s'approche graduellement de celle de Vinformation 
literacy retenue par l'UNESCO (2006). 
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1.4 Developpement de l'alphabetisation informatique 
Selon la documentation scientifique, l'alphabetisation informatique 
s'acquiert de diverses facons. II s'agit de Faeces a des equipements informatiques 
pour le travail ou pour les loisirs (BECTA, 20046), des programmes de formation 
visant a developper l'alphabetisation informatique en contexte universitaire (Leh, 
1998a, 19986; Pina et Harris, 1994) ainsi que l'integration des technologies, sur une 
base reguliere, dans les formations en milieu de pratique (Moursund et Bielefeldt, 
1999; Clawson, 1996). Consequemment, Radinsky, Lawless et Smolin (2005) font 
remarquer que les futurs enseignants « have greater opportunities to attain high levels 
of computer integration skills when technology becomes integrated within field 
placements because they use technologies while they are learning instructional 
methods and strategies » (p. 170). Cependant, 1'identification d'emplacements de 
stages ou les technologies sont veritablement integrees represente un defi, et ce, 
malgre le fait que les ecoles affirment integrer ces outils. A cet egard, les travaux de 
Moursund et Bielefeldt (1999) font ressortir que la majorite des etudiants en 
formation des maitres n'utilisent pas les technologies sur une base reguliere durant 
leurs stages et ne sont pas soutenus par des enseignants associes ou des superviseurs 
qui peuvent les aider dans l'utilisation des TIC. 
Pour ce qui est de la formation initiale, l'etude de Leh (1998a), portant sur 
les cours d'introduction a l'alphabetisation informatique destines aux futurs 
enseignants dans les universites americaines, montre que les cours portent 
essentiellement sur l'apprentissage d'habiletes techniques reliees a l'utilisation de 
logiciels. Les habiletes ciblees sont l'usage du traitement de texte, des chiffriers 
electroniques, des bases de donnees, des applications multimedias, du courrier 
electronique, de la recherche sur Internet, des logiciels de presentation (PowerPoint) 
et le developpement de pages html. On insiste aussi sur la connaissance generate de 
l'ordinateur et du systeme d'exploitation, la gestion des fichiers et la sauvegarde sur 
differents supports informatiques (Leh, 19986). 
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Au plan methodologique, nous retiendrons que l'alphabetisation 
informatique, dans un domaine donne, est circonscrite en cemant la liste des habiletes 
minimales relatives a 1'informatique qui sont pertinentes pour ce domaine. Selon Basl 
(2007), il existe deux principales approches empiriques pour evaluer l'alphabetisation 
informatique. Une premiere approche consiste a evaluer, directement et en contexte, 
les habiletes informatiques des repondants lorsqu'on leur presente une tache a realiser 
a I'ordinateur. Une seconde approche consiste a considerer les reponses auto-evaluees 
des repondants obtenues par le biais d'un questionnaire d'enquete ciblant une liste 
d'habiletes informatiques. Cette seconde approche est habituellement retenue lors des 
enquetes internationales tant pour sa facilite d'administration que pour son faible cout 
en termes de temps et d'effort pour les repondants. Selon Larres, Ballantine et 
Whittington (2003), cette mesure de l'alphabetisation informatique serait moins 
objective, car les etudiants ont tendance a surestimer leur niveau reel d'habiletes a 
1'informatique. En fonction de ces precisions sur l'alphabetisation informatique, voici 
ce qu'il est important de retenir au plan methodologique. 
Dans un premier temps, il sera important de bien definir 1'ensemble des 
habiletes utiles dans le contexte de l'enseignement. Par ailleurs, nous savons que ces 
habiletes s'acquierent par l'acces aux equipements informatiques, par des formations 
specifiques sur le sujet ainsi que par l'utilisation en contexte des outils informatiques. 
Dans un second temps, afin d'assurer la validite interne de la demarche, il faudra 
prendre en compte les differentes sources d'influence de l'alphabetisation 
informatique qui pourraient intervenir durant 1'experimentation. 
Ceci nous amene a aborder le second construit a l'etude, le sentiment d'auto-
efficacite qui comprend les attentes d'efficacite et les attentes de resultats. 
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2. LE SENTIMENT D'AUTO-EFFICACITE 
D'entree de jeu, specifions que le sentiment d'auto-efficacite19, issu de la 
theorie sociocognitive de Bandura (1977), est un construit bidimensionnel compose 
des attentes20 d'efficacite et des attentes de resultats. Dussault, Villeneuve et 
Deaudelin (2001) soulignent que « Bandura etablit une distinction entre les resultats 
tangibles et les attentes d'efficacite, de telle sorte que les gens peuvent croire que 
certaines actions vont produire certains resultats (attentes de resultats), mais s'ils ne 
se sentent pas capables d'executer ces actions, ils ne pourront ni les initier ni persister 
a les accomplir (attentes d'efficacite) »(p. 182). 
De cette facon, les elements traites dans cette section concerneront, d'abord, 
l'explicitation de ce qu'est le sentiment d'auto-efficacite pour, ensuite, traiter plus 
specifiquement des attentes d'efficacite et des attentes de resultats. Enfin, il sera 
question des aspects lies au developpement du sentiment d'auto-efficacite. 
2.1 Definition du sentiment d'auto-efficacite 
Le sentiment d'auto-efficacite renvoie aux croyances personnelles des gens 
en leur capacite d'apprendre et de realiser des actions a un niveau determine ou en 
leur capacite de produire ou non une tache. II est generalement admis que « plus 
grand est le sentiment d'auto-efficacite, plus eleves sont les objectifs que s'impose la 
personne et l'engagement dans leur poursuite » (Dussault, Villeneuve et Deaudelin, 
2001, p. 182). Selon Bandura (1997), l'auto-efficacite est basee non seulement sur le 
niveau d'habiletes detenues par l'individu, mais aussi sur l'appreciation de ce qui 
peut etre realise avec ces habiletes, c'est-a-dire ce que les gens se croient capables de 
realiser. Sans les connaissances ou les habiletes, la performance d'une action est 
19
 Auto-efficacite etant la traduction de self-efficacy retenue par Lecompte (Bandura, 2003) pour la 
traduction du titre de l'ouvrage de Bandura (1997). II utilise egalement 1' « efficacite personnelle » 
dans le corps du texte. 
20
 Attente est la traduction du terme expectancy employe dans les theories cognitives du 
comportement. 
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irrealisable et sans le sentiment d'auto-efficacite, la performance ne sera meme pas 
tentee. Ainsi, les enseignants qui possedent un haut niveau d'auto-efficacite a 
enseigner avec les technologies de l'information participeront davantage, deploieront 
plus d'efforts et persisteront plus longtemps a des taches reliees a l'utilisation de 
l'informatique que ceux qui ont un sentiment d'auto-efficacite plus faible. Le 
sentiment d'auto-efficacite travaille de concert avec d'autres determinants, dans le 
cadre du modele sociocognitif de l'apprentissage social, pour gouverner la pensee 
humaine, sa motivation et ses actions (Bandura, 1997). Ce modele se retrouve a son 
tour au cceur de la majeure partie des theories actuelles de la motivation (Decy et 
Ryan, 1985; Ryan et Decy, 2000). 
A partir de l'argumentaire de Bandura (1986), Pajares (1992) rappelle 
l'importance du sentiment d'auto-efficacite, c'est-a-dire le jugement individuel de 
notre competence a executer une tache particuliere, en tant que plus fort predicteur du 
comportement et du niveau de motivation des futurs enseignants. L'etude du 
sentiment d'auto-efficacite s'en trouve d'autant plus importante, qu'elle permet 
d'obtenir une meilleure comprehension de leurs preferences et de leurs choix 
educatifs, sociaux et professionnels. 
2.2 Attentes d'efficacite versus attentes de resultats 
Bandura (1997) distingue les attentes d'efficacite des attentes de resultats. 
Les attentes d'efficacite se centrent sur 1'evaluation de notre capacite a performer 
efficacement un comportement necessaire a la realisation du resultat. Pour leur part, 
les attentes de resultats sont liees a 1'evaluation de nos actions et de leur capacite a 
produire le resultat attendu (centration sur la question du controle du resultat, c'est-a-
dire la portee avec laquelle le resultat attendu est controlable). Selon cette theorie, les 
differences individuelles dans la facon d'accomplir une action s'expliquent, en grande 
partie, par des differences au regard de ces deux elements. Mentionnons egalement 
que les attentes d'efficacite et de resultats sont independantes. Autrement dit, un 
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individu peut etre convaincu qu'un comportement produira le resultat escompte, mais 
le simple fait d'entretenir des doutes sur ses capacites a accomplir les etapes 
necessaires a la realisation du comportement peut compromettre 1'adoption de ce 
comportement. 
2.3 Developpement du sentiment d'auto-efficacite 
Wheatley (2003) identifie trois sources primaires d'information permettant 
de favoriser le developpement du sentiment d'auto-efficacite, soit l'experience active 
de maitrise, l'apprentissage vicariant et la persuasion verbale. Nous presenterons ces 
sources, successivement et dans cet ordre, en insistant plus particulierement sur 
l'apprentissage vicariant realise par l'entremise de l'apprentissage par observation au 
moyen du modelage qui, rappelons-le, joue un role tres important dans les formations 
en milieu de pratique. 
2.3.1 L 'experience active de maitrise 
Les experiences actives de maitrise constituent une source influente du 
developpement du sentiment d'auto-efficacite. Les succes solidifient le sentiment 
d'auto-efficacite alors que les echecs le minent. Ces echecs sont d'autant plus 
determinants s'ils surviennent avant qu'un niveau minimal ne soit acquis. 
L'experience active de maitrise « produit des croyances d'efficacite plus fortes et plus 
generalisees que ne le font les modes d'influence reposant seulement sur des 
experiences vicariantes, des simulations cognitives ou de l'instraction verbale » 
(Bandura, 2003, p. 125). Cependant, l'experience, a elle seule, ne permet pas aux 
individus d'obtenir des informations sur leurs capacites. Elles sont egalement 
influencees par des experiences vicariantes modelees par d'autres. 
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2.3.2 L'apprentissage vicariant: apprentissage par observation (learning through 
modeling) ou modelage 
L'impact de l'apprentissage vicariant s'avere generalement moins important 
que celui des experiences actives de maitrise. Toutefois, nous avons naturellement 
tendance a rechercher des modeles qui possedent des competences auxquelles nous 
aspirons. Ces modeles, juges competents, «transmettent des connaissances et 
enseignent aux sujets des competences et des strategies efficaces pour repondre aux 
demandes environnementales » (Bandura, 2003, p. 137), et ce, par le biais de leur 
comportement et de leurs modes de penser. En fait, ils modelent autant par la parole 
que par Taction. La theorie sociocognitive fournit un cadre permettant de comprendre 
les mecanismes en jeu lors de l'apprentissage par observation (Bandura, 1986). 
D'apres Bandura (1980), le fait de pouvoir apprendre par observation rend 
en effet les individus capables d'acquerir des comportements ou des savoir-faire sans 
avoir a les elaborer graduellement par un processus d'essais et d'erreurs. Ainsi, selon 
Bandura: 
Les theories psychologiques ont traditionnellement suppose que 
l'apprentissage ne peut se faire qu'en accomplissant une action et en 
faisant l'experience de ses consequences. En realite, pratiquement tous les 
phenomenes d'apprentissage par experience directe surviennent sur une 
base vicariante, c'est-a-dire en observant le comportement des autres et 
les consequences qui en resultent pour eux. Le fait de pouvoir apprendre 
par observation rend les gens capables d'acquerir des repertoires 
comportementaux larges et coordonnes sans avoir a les elaborer 
graduellement par un processus laborieux d'essais et d'erreurs. (Bandura, 
1980, p. 19-20) 
Sauf pour les reflexes elementaires, les individus ne disposent pas de repertoires innes 
de comportements. Ils doivent les apprendre soit par experience directe ou par 
observation. Le modelage permet de produire certains comportements complexes, 
notamment ceux associes au langage. 
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La theorie de l'apprentissage social avance que la plupart des 
comportements humains sont appris par le biais de l'observation. L'observation 
d'autrui facilite et reduit le temps d'acquisition necessaire a la reproduction des 
comportements. On y reconnait la profonde influence de l'observation et de 
l'experience directe sur la modification de la pensee, de l'affectivite et du 
comportement humain. Le recours a l'observation de modeles competents s'avere 
precieux lorsque les erreurs liees a l'experience directe peuvent avoir des 
consequences facheuses ou dangereuses. 
Durant 1'exposition, les observateurs acquierent surtout des representations 
symboliques des activites modeles qui servent de guide pour le comportement 
correct. A l'aide des « symboles verbaux et imaginaires, les individus analysent et 
preservent leurs experiences sous une forme representationnelle qui sert de guidance 
pour le comportement futur (Bandura, 1980, p. 20). En quelque sorte, le modelage 
remplit une fonction d'information qui servira de guide pour Taction. 
L'apprentissage par observation comporte quatre processus elementaires que 
nous allons maintenant decrire: les processus attentionnels, les processus de retention, 
les processus de reproduction motrice et les processus motivationnels. 
2.3.2.1 Les processus attentionnels 
Bien evidemment, l'apprentissage par observation necessite de porter 
attention et de percevoir correctement les caracteristiques des comportements 
modeles. Les processus attentionnels determinent, parmi la multitude de modeles 
auxquels nous sommes exposes, ce qui sera extrait a partir de l'observation. Notons 
que les «individus avec lesquels nous sommes regulierement associes, soit par 
preference, soit par obligation, delimitent les types de comportement qui sont 
observes de facon repetee et par consequent appris en detail » (Bandura, 1980, p. 29). 
La selection des modeles observes ou laisses de cote est basee sur la valeur 
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fonctionnelle des comportements exhibes par les differents modeles. Notons que le 
niveau d'eveil et la capacite des observateurs dans le traitement de l'information 
determinent l'importance du benefice retire des experiences observees. L'observateur 
selectionnera naturellement le comportement de personnes lui ressemblant et avec 
lesquelles il aura developpe une relation favorable. 
Permettons-nous de faire un lien avec les stages. Les enseignants associes 
sont en contact avec les stagiaires plusieurs fois par semaine. Les stagiaires voient 
done leur enseignant associe en action sur de longues periodes de temps, 
comparativement a 45 heures par trimestre pour un professeur dans le cadre d'un 
cours universitaire. Dans ce contexte, il ne faut pas s'etonner de l'importance 
qu'accordent les futurs enseignants a la formation pratique par observation-modelage 
(Larose, Lenoir, Grenon et Spallanzani, 2000; Calderhead, 1998). 
2.3.2.2 Les processus de retention 
Des processus de retention doivent egalement etre mobilises lors de 
l'observation du comportement d'un modele. II est peu plausible pour les individus 
d'etre influences par l'observation de comportements dont ils ne peuvent se souvenir. 
Pour profiter du comportement des modeles lorsqu'ils ne sont plus presents pour les 
guider, les experiences de modelage doivent etre conservees en memoire de facon 
permanente sous une forme symbolique. C'est cette capacite de symboliser qui rend 
les humains capables d'apprendre une grande partie de leurs comportements par le 
biais de l'observation (Bandura, 1977). L'exposition repetee permet de produire des 
images durables et recuperables des comportements modeles. En fait, les observateurs 
« who code modeled activities into either words, concise labels, or vivid imagery 
learn and retain behavior better than those who simply observe or are mentally 
preoccupied with other matters while watching » (p. 26). Le fait de reciter 
mentalement ou d'effectuer le comportement modele ameliore la retention. Les 
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individus qui ne mettent pas en pratique ce qui est observe ou qui n'y pensent tout 
simplement pas ont plus de chance de l'oublier. 
2.3.2.3 Les processus de reproduction motrice 
En ce qui a trait aux processus de reproduction motrice, ceux-ci permettent 
de passer des representations symboliques precedemment memorisees aux actions 
appropriees. II serait illusoire de penser que les representations symboliques sont 
transformees en actions du premier coup sans faute. A partir d'une approximation 
acceptable du nouveau comportement, des autoconnections successives sont apportees 
sur la base de 1'information retournee a partir de nos actions. La correspondance entre 
la representation symbolique et le comportement est atteinte au moyen d'ajustements 
correctifs. Ceci requiert evidemment la disponibilite des savoir-faire elementaires 
necessaires a la reproduction du comportement. La reproduction comportementale 
incorrecte, souvent engendree par des deficits dans les savoir-faire de base requis 
pour l'execution d'une performance complexe, necessite d'abord de developper 
lesdits savoir-faire de base par le biais du modelage et de la mise en pratique. 
2.3.2.4 Les processus motivationnels 
Les processus motivationnels jouent un role quant a la determination des 
comportements qui seront modeles. L'adoption d'un comportement modele a plus de 
chance d'etre favorisee lorsque les resultats du comportement ont de la valeur pour 
l'apprenant que lorsqu'il aboutit a des effets non renforcants ou punitifs. Les 
consequences observees chez les autres ont une influence certaine sur l'adoption ou 
non d'un comportement modele. Parmi tous les comportements acquis au moyen de 
l'observation, les comportements ayant des consequences positives chez les autres 
sont preferes a ceux qui semblent avoir des consequences negatives. 
En somme, l'echec d'un observateur a reproduire le comportement d'un 
modele est influence par ces quatre processus et peut resulter soit: « d'un manque 
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d'observation des activites pertinentes du modele, d'un codage incorrect des 
evenements au niveau de la memoire representationnelle, d'une retention insuffisante 
de ce qui a ete appris, d'une incapacity physique a accomplir Taction en question ou 
d'un manque d'incitation en termes de benefices attendus »(Bandura, 1980, p. 34). 
2.3.2.5 Valeur attribuee au modele 
Des recherches ont demontre que les observateurs ont tendance a apprendre 
davantage des modeles considered competents, prestigieux, aimables que des modeles 
qui ne possedent pas ces caracteristiques (Chance, 2003). En ce sens, la valeur 
attribuee au modele21 influence le modelage. Selon Larose, Grenon, Lenoir et 
Desbiens (2007) un principe de base du modelage «veut que l'efficacite de 
l'apprentissage d'un comportement ou d'une conduite par observation d'un tiers soit 
une fonction de la credibilite du modele et de l'efficacite de sa performance pour 
l'apprenant»(p. 223). 
La similitude de caracteristiques ou la distance entre l'observateur et le 
modele operent une influence sur la pertinence de l'information modelee. Ainsi, «les 
personnes identiques ou ayant des aptitudes legerement superieures fournissent 
l'information comparative la plus utile pour evaluer ses propres capacites » (Bandura, 
2003, p. 148). De plus, les observateurs peuvent retirer plus de benefices en observant 
des modeles qui perseverent et vainquent des difficultes (modelage de coping) que 
par l'observation de modeles experts reussissant des performances faciles et sans 
erreurs (modelage d'expertise). 
Enfin, les modeles competents suscitent plus d'attention que les modeles 
juges incompetents. La competence du modele est un facteur d'influence primordial 
lorsque «les sujets ont beaucoup de choses a apprendre et que les modeles ont 
La valeur attribuee au modele prend ici le sens de la valeur attribuee a la personne modele en 
l'occurrence l'enseignant associ6 qui recoit le stagiaire dans sa classe. 
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beaucoup de choses a leur enseigner par une demonstration instructive d'aptitudes et 
de strategies » (Bandura, 2003, p. 156). Done, pour la formation en milieu de 
pratique, la competence du modele a integrer les TIC est d'une importance capitale. 
2.3.3 Persuasion verbale 
La persuasion verbale seule, sans observation, n'a qu'un pouvoir limite 
d'influence sur le sentiment d'auto-efficacite. Toutefois, elle facilite le maintien de 
celui-ci lorsque les individus sont confronted a des difficultes. En effet, les sujets 
« qu'on persuade verbalement qu'ils possedent les capacites de maitriser certaines 
activites ont plus de chances de produire un effort supplemental et de le maintenir 
que ceux qui doutent d'eux-memes et qui se basent sur leurs insuffisances 
personnelles quand surviennent les difficultes» (Bandura, 2003, p. 156). Cette 
persuasion s'avere d'autant plus efficace si elle se situe a l'interieur de limites 
realistes et que celles-ci se situent moderement au-dessus de ce que les individus 
peuvent accomplir sur le moment. 
Les mentors doues dans le developpement du sentiment d'auto-efficacite 
chez les autres font plus que transmettre des evaluations verbales positives. lis 
planifient et structurent les activites afin de conduire les individus au succes et 
d'eviter de les placer dans des situations ou ils vivront des echecs repetes. 
Au plan methodologique, nous retiendrons que le sentiment d'auto-efficacite 
se developpe principalement par l'experience active de maitrise et par le biais de 
l'apprentissage par observation. Les attentes d'efficacite et de resultats sont des 
construits latents non observables directement. Leur mesure se fera a l'aide d'echelles 
de mesure qui se devront d'etre validees prealablement. Par souci de batir un 
instrument de recueil le plus court possible, nous laisserons de cote la dimension 
persuasion verbale, difficilement mesurable, pour nous centrer sur des indicateurs 
d'observation des enseignants associes en contexte d'integration des TIC avec les 
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eleves. Nous garderons a l'esprit d'inclure un indicateur pour la valeur attribute a 
l'enseignant associe en tant qu'integrateur de TIC sans que les stagiaires percoivent 
cette information comme une forme devaluation de leur enseignant associe. 
Parmi les facteurs internes associes aux attitudes et affectant 1'integration 
des technologies nous retrouvons le stress au regard de l'ordinateur {computer 
anxiety) ainsi que l'utilite percue {perceived usefulness). Avant d'aller plus loin, nous 
allons presenter le construit d'attitude. 
3. LE CONSTRUIT D'ATTITUDE 
Le construit d'attitude trouve ses sources et ses premieres applications en 
psychologie, en psychologie sociale et en sociologie. Dans cette section, nous 
presenterons, premierement, la definition du construit d'attitude. Deuxiemement, 
nous montrerons les liens entre les attitudes et le comportement. Pour terminer, nous 
traiterons, plus specifiquement, des attitudes envers les ordinateurs. 
3.1 Definition du construit d'attitude 
En 1935, Gordon Allport, celebre psychologue americain, affirmait que «the 
concept of attitudes is probably the most distinctive and indispensable concept in 
contemporary American social psychology» (Allport, 1954, p. 43). Selon Eiser 
(1986), de maniere intuitive, exprimer que nous avons une attitude envers quelqu'un 
ou quelque chose signifie que nous entretenons des sentiments ou des pensees de type 
attirance versus aversion, approbation versus disapprobation, attraction versus 
repulsion, confiance versus mefiance et ainsi de suite. Ces sentiments se refletent 
dans ce que nous disons ou faisons, dans la facon dont nous reagissons a ce que les 
autres disent ou font. Une definition classique et largement reprise dans les ecrits est 
celle d'Allport (1935) qui propose qu'une attitude: «is a mental and neural state of 
readiness, organized through experience, exerting a directive or dynamic influence 
upon the individual's response to all objects and situations with which it is related» 
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(Allport, 1935, p. 810). Les definitions initiales de l'attitude, incluant celle d'Allport, 
etaient larges et comprenaient des composantes cognitive, affective, motivationnelle 
et comportementale. 
Eiser (1986) precise quelques postulats relatifs a l'emploi du terme 
d'attitude. Les attitudes ne sont pas simplement des humeurs ou des reactions 
affectives causees par des stimuli externes. En fait, elles requierent un jugement 
evaluatif et peuvent s'exprimer par le biais du langage. De plus, les attitudes sont 
communiquees de maniere intelligible. Exprimer une attitude est un acte social qui 
presuppose que l'expression de celle-ci sera comprehensible pour les autres. 
Differents individus peuvent etre en accord ou en disaccord avec leurs attitudes au 
regard d'un objet. 
II importe d'apporter des precisions quant a cette definition d'Allport. Les 
attitudes relevent du domaine prive et elles se forment et s'organisent en fonction des 
experiences vecues. Nous ne naissons pas avec nos attitudes, nous les acquerons par 
la socialisation. Les attitudes ne sont pas passives, elles exercent une influence 
dynamique et orientante sur le comportement. Au tout debut de la definition de ce 
construit, les attitudes etaient percues en tant que facteur d'influence direct du 
comportement. Nous verrons plus loin que ce lien «direct» entre attitude et 
comportement merite d'etre nuance et que plusieurs etudes sur les attitudes y ont 
apporte des bemols. 
De grandes precautions se doivent d'etre prises lorsqu'on tente d'attribuer 
une utilite predictive des attitudes sur les comportements. Eiser (1986) rappelle que 
les etudes les plus surprenantes en psychologie sociale sont justement celles qui n'ont 
trouve qu'une faible relation ou meme une absence de relation entre les 
comportements des individus et leurs attitudes exprimees verbalement. 
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Les travaux de Fishbein et Ajzen (1975) et de Rosenberg et Hovland (1960) 
definissent 1'attitude en termes de domaines ou de composantes (cognitive, affective 
ou conative): 
• Une composante cognitive: c'est-a-dire l'ensemble d'information sur l'objet 
accumule grace a l'experience directe ou indirecte. Elle regroupe aussi l'ensemble 
des connaissances, croyances et associations entretenues a propos de l'objet 
considere. 
• Une composante affective: a savoir une evaluation orientee de maniere positive 
ou negative. Cette composante est unidimensionnelle et correspond a l'image 
forgee par rapport a cet objet. Cette image resume les sentiments favorables ou 
defavorables face a la possibilite evaluee. 
• Une composante conative: qui suit revaluation, mais qui n'est pas necessairement 
couronnee par Taction concrete. Cette dimension s'attache a la predisposition a 
remission d'un comportement. En fait, elle integre egalement les intentions 
relatives aux actions a entreprendre vis-a-vis des stimuli. La composante conative 
est celle qui est reliee le plus directement au comportement de l'individu. 
Une quatrieme composante, l'intention de comportement, a ete introduite, 
afin de tenir compte de la relation predictive attitude - comportement (Fishbein et 
Ajzen, 1975; Ajzen, 1991; Eagly et Chaiken, 1993) 
3.2 Liens entre les attitudes et le comportement 
Bien que plusieurs approches en psychologie sociale aient chacune donne sa 
definition specifique du construit d'attitude, un point commun semble se degager. II 
est generalement accepte que les attitudes ont un role a jouer dans les processus 
psychologiques entre un stimulus provenant d'un objet (une personne, une situation) 
et les reponses comportementales des individus. Tous ne s'entendent pas, toutefois, 
sur la force de cette relation. 
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Une recension menee par Wicker (1969) a propos des recherches tentant de 
relier les attitudes au comportement suggerait qu'il soit plus probable que les attitudes 
aient un lien faible ou meme aucun lien avec les comportements manifestes plutot 
qu'elles ne soient fortement reliees aux actions des individus. Bien que cette etude 
comporte certaines lacunes methodologiques, elle causa tout un emoi chez les 
chercheurs dont les themes de recherche portaient sur les attitudes. Des doutes sont 
apparus quant a la viabilite du lien attitude versus comportement. Neanmoins, les 
chercheurs se sont entendus sur le fait que les attitudes constituent un des 
determinants du comportement, plutot que son explication unique. La nature de la 
situation dans laquelle le comportement est susceptible de se produire est aussi a 
considered Ceci nous amene a apporter une nuance entre des comportements et une 
conduite. Les comportements correspondent a des evenements fortement 
contextualises et sont situes dans une sequence particuliere (Pieron, 1987). Une 
conduite, quant a elle, correspond, d'une part, a des pratiques stables au travers du 
temps et, d'autre part, sur une categorie particuliere de contextes chez les individus. 
Le mot conduite ne devrait done pas etre pris pour synonyme de comportement, mais 
de preference etre reserve a la maniere de se comporter dans des circonstances 
determinees (De Landsheere, 1979). 
Au sujet des considerations methodologiques, il est reconnu qu'un soin 
considerable doit etre apporte aux mesures des attitudes et des comportements afin 
d'en determiner les liens possibles. Une seule question posee visant a mesurer une 
attitude a peu de chance de predire le comportement. De la meme facon, un seul item 
tentant d'identifier un comportement peut s'averer, lui aussi, inadequat. Ainsi, des 
mesures plus sophistiquees et des echelles composees de plusieurs items sont 
preferables aux items uniques. De plus, les attitudes et les comportements devraient 
etre mesures selon le meme niveau de specificite ou de generalite. Une autre 
complication dans l'elaboration du lien attitude - comportement provient du fait que 
le comportement peut ne pas resulter que d'une seule attitude, mais peut, au contraire, 
etre influence par plusieurs attitudes differentes. 
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Bien que les attitudes puissent etre considerees selon differentes 
perspectives, il est interessant d'etudier quelles sont les fonctions qui leur sont 
attribuees. Les cinq fonctions suivantes (Eagly et Chaiken, 1993) referent aux 
differents buts associes aux attitudes, mais peuvent aussi etre interpreters en lien avec 
des traditions theoriques en sciences sociales: 
• Fonction cognitive: l'attitude peut servir en tant que scheme de structuration 
permettant de caracteriser 1'information sur l'objet et ainsi gerer notre monde. 
Cette fonction est particulierement elaboree dans les theories ou 1'organisation du 
savoir est considered comme un facteur majeur expliquant le comportement; 
• Fonction instrumentale: l'attitude peut etre concue de deux manieres. 
Retrospectivement, en reflechissant aux experiences gratifiantes ou negatives 
envers l'objet ou de maniere prospective en exprimant des attentes quant aux 
resultats des comportements relies a l'objet. Les attitudes refletent nos preferences 
quant a ce qui nous permet d'atteindre nos buts et de ne pas apprecier ce qui nous 
empeche d'atteindre nos objectifs; 
• Fonction ego-defensive: les attitudes peuvent servir a nous batir ou maintenir une 
image de soi positive. Elles nous protegent contre nos peurs et nos refus; 
• Fonction d'expression de nos valeurs: les attitudes permettent de refleter nos 
valeurs et, en ce sens, exprimer une partie importante de notre identite 
personnelle, ce que nous considerons bien ou mauvais; 
• Fonction d'assimilation sociale: exprimer des attitudes specifiques peut initier ou 
supporter les relations interpersonnelles. 
En 1980, les travaux d'Ajzen et Fishbein sur la theorie de Taction raisonnee 
sont venus etayer le lien entre les attitudes et le comportement par l'introduction des 
intentions de comportement. Ces intentions de comportement sont influencees par les 
attitudes envers le comportement, la norme subjective et le controle percu du 
comportement. Notre intention ici n'est pas de developper plus a fond leurs travaux, 
mais d'indiquer qu'effectivement, les attitudes ont une influence soit directe ou 
99 
indirecte sur les comportements. Ce lien entre les attitudes et le comportement est 
largement documente (Ajzen et Fishbein, 1980; Ajzen, 2001 ; Fishbein et Ajzen, 
1975; Eiser, 1986; Eagly et Chaiken, 1993). 
3.3 Attitude envers les ordinateurs 
Francis, Katz et Jones (2000) identifient, parmi les instruments de recherche 
disponibles, le computer attitude scale de Gressard et Loyd (1986) en tant 
qu'instrument privilegie par les chercheurs dans l'etude des attitudes envers les 
ordinateurs. Cet instrument, developpe a l'origine dans Loyd et Gressard (1984a), 
comprend trois sous-echelles mesurant le stress au regard de l'ordinateur, l'attirance 
envers les activites realisees a l'ordinateur et la confiance a utiliser l'ordinateur. Selon 
ces auteurs, les resultats obtenus lors de la validation de l'instrument, tant par analyse 
factorielle que par l'etude de la consistance interne des sous-echelles, permettent, 
raisonnablement, d'interpreter ces sous-echelles comme representatives d'une attitude 
generate envers l'utilisation des ordinateurs. Les travaux de Yuen et Ma (2002), 
influences par ceux de Gressard et Loyd (1985), permettront d'ajouter une quatrieme 
sous-echelle liee a l'utilite percue des ordinateurs. 
Notons que le stress au regard de l'ordinateur ainsi que l'utilite percue ne 
sont pas des attitudes au sens strict du terme. Nous retrouvons neanmoins ces deux 
construits, dans plusieurs enquetes (Gressard et Loyd, 1986; Loyd et Gressard, 
19846; Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002; Larose, Grenon, Lenoir et 
Desbiens, 2007; Selwyn, 1997, 1999), en tant que sous-composantes d'une mesure de 
1'attitude generate des individus envers l'ordinateur. A la lumiere de ces incongruites 
presentes dans la documentation scientifique, il nous apparait evident que ces lacunes 
en termes de conceptualisation meritent d'etre soulignees et qu'une demarche visant a 
preciser ces elements s'avere incontournable, mais depasse largement le cadre de 
cette these. Kay (1993), pour sa part, identifie 17 construits differents employes par 
les chercheurs sous le theme de l'attitude au regard de l'ordinateur. Ces lacunes au 
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sujet des justifications theoriques quant a la definition du construit d'attitude au 
regard de l'ordinateur {computer attitude) sont constatees dans plusieurs recherches et 
sont decriees par Selwyn (1999). 
Dans les sections qui suivent, nous definirons ce que nous entendons par 
stress au regard de l'ordinateur ainsi que par l'utilite percue. 
3.3.1 Definition du stress au regard de I 'ordinateur 
Le stress au regard de l'ordinateur, traduction de computer anxiety, est defini 
par Cambre et Cook (1987) comme la peur envers l'ordinateur lorsqu'on l'utilise. 
Cette peur est mesuree par des changements physiologiques22 ou par les reponses a 
un instrument de recueil auto-rapporte. Dans le cadre d'une meta-analyse des ecrits 
scientifiques, Chua, Chen et Wong (1999) degagent une definition du stress au regard 
de l'ordinateur qui se definit comme suit « emotional fear, apprehension and phobia 
felt by individuals towards interactions with computers or when they think about 
using computers » (p. 610). Ces auteurs ajoutent que ce construit comprend 
egalement le fait de developper une peur au regard de la possibilite d'utiliser un 
ordinateur. Lorsqu'on traite de ce type de stress, on se situe plus au niveau des 
reactions emotionnelles envers l'utilisation des ordinateurs (Heinssen, Glass et 
Knight, 1987). C'est une reponse affective envers des resultats potentiellement 
Correspond a la definition du stress physiologique selon Selye (1936). Wolff (1953) concoit le 
stress comme un etat dynamique interne qui resulte de l'interaction de l'organisme avec des stimuli 
ou des circonstances nuisibles. Le stress n'est done pas un stimulus, un assaut, une charge, un 
symbole, un fardeau ou certains aspects de l'environnement interne, externe ou autre. Cependant, 
cette vision poursuivait la pensee mecaniste (un stimulus-reponse) en considerant, a l'instar de 
Selye (1956) que tous les stress qu'ils soient internes ou externes entrainaient une reaction 
indifferenciee (la maladie ou la mort) peu importe la personne et son age. Selon le modele cognitif-
motivationnel-relationnel propose par Lazarus et Folkman (1984), le stress est concu comme le 
resultat d'une evaluation individuelle de la situation comme excedant les ressources d'ajustement, 
les capacites de gerer cette situation. II peut s'agir d'une perception de perte (corporelle, 
relationnelle, materielle), de menace (eventualite d'une perte) ou d'un defi (possibilite d'un 
benefice) (Paulhan et Bourgeois, 1995). Ici, le stress percu ne doit pas etre confondu avec les 
caracteristiques stressantes reelles de l'environnement (stresseur) et ne peut etre reduit ni a un 
aspect de la situation ni a une caracteristique de la personne, c'est plutot le reflet d'une transaction 
particuliere entre l'individu et l'environnement. 
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negatifs comme endommager l'equipement, perdre des donnees ou avoir l'air stupide 
lors de l'utilisation de l'ordinateur. 
Selon certains auteurs, il existe un lien entre l'accroissement de l'experience 
a l'ordinateur et la diminution du stress au regard de l'ordinateur (Sam, Othman et 
Nordin, 2005; Loyd et Gressard, 19846; Chua, Chen et Wong, 1999). 
Raisonnablement, un accroissement de l'utilisation de l'ordinateur peut mener a la 
reduction du niveau de stress. Cependant, il existe differents niveaux de stress et des 
personnes anormalement anxieuses pourraient tenter d'eviter completement les 
ordinateurs. Plus recemment, selon des donnees de recherches, les etudiants inscrits 
au programme de formation initiale en enseignement arrivent avec de plus en plus 
d'experience prealable envers les ordinateurs et leur attitude de stress s'en trouve 
reduite (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002; Larose, Grenon, Lenoir et 
Desbiens, 2007). 
Sur le plan methodologique, nous retiendrons que le stress au regard de 
l'ordinateur peut s'evaluer selon deux demarches distinctes (Cambre et Cook, 1987; 
Chua, Chen et Wong, 1999). Une premiere demarche consiste a mesurer des 
changements physiologiques chez les participants dans un contexte reel d'utilisation 
de l'ordinateur. Une seconde demarche consiste a utiliser les reponses a un instrument 
de recueil auto-rapporte portant sur la peur ressentie a l'idee d'utiliser un ordinateur. 
De par les difficultes relatives a la mesure de changements physiologiques chez les 
participants, nous opterons pour la seconde demarche. Par souci de validation, il 
faudra s'assurer de couvrir les items associes a la mesure de ce construit et proceder 
aux differentes etapes de validation de l'instrument de recueil. Afin d'assurer la 
validite interne de la demarche, nous devrons nous assurer de prendre en compte les 
sources d'influence du stress au regard de l'ordinateur telles que les formations a 
l'ordinateur, les cours informatiques et l'accessibilite a un ordinateur a l'ecole ou a la 
maison. 
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3.3.2 Definition de l'utilite per cue 
Cox, Preston et Cox (1999) definissent l'utilite percue des enseignants au 
regard des TIC comme le simple fait de considerer les technologies utiles dans les 
domaines suivants: pour eux, pour leur enseignement et pour l'apprentissage de leurs 
eleves. Des preuves empiriques tendent a demontrer qu'un lien existe entre l'utilite 
percue et le fait de developper des attitudes favorables envers l'integration des TIC. A 
ce sujet, les travaux de Davis, Bagozzi et Warshaw (1989) et de Yuen et Ma (2002) 
permettent de relier l'utilite percue aux intentions d'integrer les TIC. 
Bien qu'il existe une abondante documentation scientifique sur le lien entre 
l'utilite percue et 1'adoption des technologies dans des contextes de travail, suite aux 
travaux de Davis (1989), hormis le perceived ease of use des technologies, peu 
d'etudes se sont penchees sur les moyens de favoriser l'utilite percue. Neanmoins, au 
meme titre que pour les attitudes, nous estimons que des experiences positives 
peuvent jouer un role sur le developpement de l'utilite percue. 
Methodologiquement, nous retiendrons que l'utilite percue est un construit 
latent, done non observable et qui s'evalue, generalement, par les reponses auto-
rapportees a une banque d'items obtenus par l'entremise de questionnaires d'enquete. 
La validation des items est d'une importance capitale comme pour tout construit 
latent. Par souci de batir un instrument de recueil le plus court possible tout en etant 
complet, nous laisserons de cote la dimension utilite personnelle des TIC en dehors 
du contexte de l'ecole. Nous ciblerons, par consequent, l'utilite percue des TIC pour 
1'enseignement et l'apprentissage des eleves. 
4. LIENS ENTRE LES CONSTRUITS A L'ETUDE 
Bien que nous ayons traite des differents construits a l'etude, il nous apparait 
important d'etablir les liens qui les unissent. Nous retrouvons, dans la documentation 
scientifique, plusieurs modeles explicitant les liens qui unissent les facteurs 
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d'influence quant a l'integration ou non des technologies. Ces modeles sont les 
suivants: Theory of Reasoned Action (TRA - Fishbein et Ajzen, 1975), Technology 
Acceptance Model (TAM - Davis, Bagozzi et Warshaw, 1989) et le Social Cognitive 
Theory (SCT - Compeau et Higgins, 1995). 
Jusqu'a present, ces modeles ne parviennent pas a prendre en compte, a 
mettre en relation et a ponderer le degre d'influence relatif de ces differents facteurs 
d'integration des TIC. La figure 1 presente notre representation des relations entre les 
construits a l'etude a la lumiere des modeles en vigueur. Nous en profitons pour 
rappeler que nos intentions de recherche n'ont pas pour objectif de valider cette 
conceptualisation. 
Figure 1 
Representation des relations entre les construits a l'etude 
Variables 
externes 
Experiences 
externes X 
Alphabetisation 
informatique 
Disponibilite de 
I'equipernent / 
V 
Sentiment 
d'autD-efficacite K 
Stress au 
regard 
de I'ordinateur 
Intentions 
d'integrer 
les TIC 
Utilite 
pergue 
>y-~ 
1 t i 
Formation en milieu de pratique (contexte) 
Observation 
(modelage) + Prise en charge 
Integration 
dans les 
pratiques 
A la base de cette conceptualisation se trouve la Theory of Reasoned Action 
(Fishbein et Ajzen, 1975) qui permet, par le biais des intentions de comportement, 
d'etablir un lien entre les attitudes et le comportement (integration des TIC dans les 
pratiques). Selon cette theorie, deux facteurs influencent les intentions : l'attitude de 
104 
l'individu a l'egard d'un comportement et les normes subjectives associees au fait 
d'adopter ce comportement. Le Technology Acceptance Model de Davis, Bagozzi et 
Warshaw (1989) se veut, quant a lui, une adaptation du TRA pour le domaine des 
ordinateurs et de l'informatique. Un but vise par ce modele etait de permettre de relier 
Finfluence des facteurs externes sur les croyances, les attitudes et les intentions des 
individus. Ce modele postule l'influence premiere de l'utilite percue (perceived 
usefulness) et de la facilite d'utilisation percue {perceived ease of use) dans 
l'adoption des intentions de comportement. Cependant, les travaux de Yuen et Ma 
(2002) et ceux de Davis (1989) montrent que l'effet du perceived ease of use n'est 
pas significatif lorsqu'on controle l'effet du l'utilite percue. Pour cette raison, nous 
avons evacue l'effet du perceived ease of use. Quant au modele propose par Compeau 
et Higgins (1995), base sur la theorie sociocognitive de Bandura (1977), il stipule 
qu'observer quelqu'un performer un comportement vise augmente la perception des 
participants de leur capacite a le performer adequatement. Ce modele permet 
egalement d'identifier l'influence des performances prealables (experience prealable) 
ainsi que de l'observation des comportements (modelage) sur les attentes d'efficacite 
et sur les attentes de resultats. Par ailleurs, nous savons que l'experience active de 
maitrise ainsi que l'observation (modelage) influencent le developpement des attentes 
d'efficacite et de resultats (Bandura, 2003). De plus, nous savons que la disponibilite 
de l'equipement, Faugmentation de l'experience a l'ordinateur ou de l'alphabetisation 
informatique reduit le stress au regard des ordinateurs (Rosen et Weil, 1995 ; Chua, 
Chen et Wong, 1999). 
La zone identifiee entre pointilles balise l'etendue de nos travaux qui cement 
les construits a l'etude dans le cadre de la formation en milieu de pratique. Nous 
savons que ces facteurs influencent les intentions d'integrer les TIC lorsque les 
stagiaires integreront le marche du travail. Nous tiendrons compte des variables 
externes liees a l'historique (experiences externes au stage ainsi que la disponibilite 
de l'equipement) qui peuvent influencer l'alphabetisation informatique des stagiaires 
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et par ricochet les autres facteurs internes identifies. Ceci nous amene a formuler les 
objectifs specifiques de cette etude. 
5. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
En premier lieu, rappelons l'objectif general vise dans cette recherche qui est 
d'identifier l'impact de la formation en milieu de pratique sur l'alphabetisation 
informatique des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite et sur leurs attitudes 
de stress et d'utilite percue au regard des TIC. 
En second lieu, en lien avec les elements presentes jusqu'ici, il est plausible 
de presumer que la formation en milieu de pratique peut influencer les construits a 
1'etude, par le biais de 1'observation des pratiques expertes (le modelage) et par la 
prise en charge d'activites integrant les TIC avec les eleves de la part des stagiaires. 
Ceci nous amene a formuler les objectifs specifiques suivants: 
1. Identifier l'impact de la formation en milieu de pratique sur le developpement de 
l'alphabetisation informatique chez les stagiaires; 
2. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur le developpement du sentiment d'auto-efficacite des stagiaires; 
3. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur le stress des stagiaires au regard de l'ordinateur; 
4. Determiner le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe 
sur une periode prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC 
sur Putilite percue des stagiaires. 
TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE 
Dans le present chapitre, nous presenterons, dans un premier temps, le type 
d'etude retenue. Dans un second temps, nous justifierons la selection de la population 
cible ainsi que la constitution de l'echantillon. Dans un troisieme temps, nous 
exposerons la procedure de recueil des donnees. Dans un quatrieme temps, nous 
aborderons les instruments de recueil utilises suivis de la presentation des etapes de 
validation effectuees. Finalement, nous decrirons les procedures d'analyse des 
donnees de merae que les considerations deontologiques necessaires a la protection 
des participants a cette recherche. 
1. TYPE D'ETUDE 
De par les objectifs poursuivis dans cette recherche, soit 1'identification d'un 
impact ou d'un effet de la formation en milieu de pratique sur les constants presentes 
prealablement, nous sommes tente d'avoir recours a un protocole de type 
experimental. Ce type de protocole est adapte a la mesure des effets d'un traitement 
ou d'une intervention. Dans une recherche de nature experimentale, le chercheur se 
doit de controler le traitement ainsi que l'affectation des individus, generalement par 
le biais d'un processus d'identification aleatoire, afin de produire des conditions 
equivalentes qui en permettent la comparability. 
Dans le cas present, il s'avere irrealisable de satisfaire aux exigences de 
controle des variables edictees pour ce type de protocole. Des contraintes 
institutionnelles et pratiques liees a Pobligation pour les etudiants en formation des 
maitres de completer les 700 heures de stage obligatoires afin d'obtenir leur 
certification rendent impossible la constitution d'un groupe temoin pour lequel le 
stage vise serait remplace par d'autres activites ou reporte a une date ulterieure. De 
plus, il n'est pas possible de controler 1'effet du traitement, ici entendu par le degre 
d'exposition aux TIC dans les differents contextes de stage de la part des enseignants 
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associes, et ce, de maniere satisfaisante. II en va de meme pour le degre de prise en 
charge d'activites TIC realisees avec les eleves par les stagiaires. 
Nous avons done du composer avec ces contraintes et e'est pour cette raison 
que nous nous sommes resigne a recourir a un protocole de type preexperimental. Le 
protocole a consiste en une mesure pretest (en debut du stage) et une mesure post-test 
(a la fin du stage) sur un echantillon unique pour lequel nous ne disposions d'aucune 
condition de comparaison. 
Evidemment, ce choix a eu une influence sur la portee des resultats obtenus 
et nous a incite a la plus grande prudence quant aux conclusions a tirer de ces 
analyses. A ce sujet, Mercier et Gagnon (2000) soulignent que «la correspondance 
entre les conclusions des chercheurs et la capacite de leurs protocoles a supporter de 
telles conclusions importe autant que le niveau de puissance et de sophistication 
absolues des protocoles » (p. 82). Cette ligne directrice nous a guide dans nos choix 
ulterieurs. 
La possibilite de recourir a un protocole quasi experimental en utilisant un 
groupe temoin non equivalent, par exemple un groupe d'etudiants provenant d'une 
autre faculte, ce qui est plus puissant aux dires de Mercier et Gagnon (2000) que les 
protocoles preexperimentaux, a vite ete ecartee. Le protocole quasi experimental 
controle mieux la validite interne de la demarche, mais au prix de sacrifier le 
caractere aleatoire de 1'attribution des participants a la condition experimentale ou 
controle. On retrouve frequemment ces protocoles en sciences humaines et sociales. 
Cook et Campbell (1979) nous mettent en garde contre les inferences a tirer de plans 
quasi experimentaux: « while they are often useful for suggesting new ideas, they are 
normally not sufficient for permitting strong tests of causal hypotheses because they 
fail to rule out a number of plausible alternative interpretations » (p. 95). Le souci du 
controle associe aux plans experimentaux permet d'exclure des interpretations 
alternatives. Malgre tout, Cook et Campbell (1979) presentent, dans leur ouvrage, un 
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exemple ou il parait raisonnable d'utiliser l'inference causale dans un plan quasi 
experimental. Selon Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin (1991), le prestige de Campbell 
et de ses collaborateurs a contribue a faire reconnaitre le plan quasi experimental 
comme une alternative valable aux protocoles experimentaux. De l'aveu meme de 
Campbell, la parution de son ouvrage avec Stanley (Campbell et Stanley, 1966) est en 
partie responsable de l'engouement pour ce type de protocole, et ce, malgre toutes les 
precautions prises par la presentation des pieges a eviter et des limitations leur etant 
attribuees. 
En somme, compte tenu du non-respect des contraintes de controle des 
conditions experimentales de notre etude, des limitations d'inference causale 
associees aux protocoles quasi experimentaux et des objectifs poursuivis dans cette 
these, nous avons prefere nous restreindre a recourir a un protocole de type 
preexperimental (pretest, post-test sans condition temoin). Une limite importante de 
ce protocole est qu'il ne peut supporter l'inference causale generalisee sur une 
population plus large que celle de l'echantillon de recherche. En fait, plusieurs 
sources d'invalidite ont du etre prises en compte, par exemple la vulnerabilite de ce 
protocole aux fluctuations de 1'instrument de mesure. 
2. POPULATION ET ECHANTILLON 
Notre population cible etait constitute des etudiants inscrits en troisieme 
annee du programme de Baccalaureat en enseignement au prescolaire et au primaire a 
l'Universite de Sherbrooke. Notre objectif etant d'etudier le dispositif de formation 
en milieu de pratique, nous considerions important que les stagiaires puissent etre en 
mesure d'effectuer des prises en charge suite a l'observation de leur enseignant 
associe. Ces experiences de prises en charge sont aussi importantes dans le 
developpement des facteurs erudies. Les activites de stage SPP113, SPP222-233, 
SPP342-353 et SPP411 accordent graduellement une place de plus en plus 
preponderante aux prises en charge par les stagiaires. Au regard de ces elements, nous 
109 
avons cible les etudiants inscrits aux activities SPP342 (a la session d'automne 2005) 
et qui se poursuivent dans le SPP353 (a la session d'hiver 2006). Le SPP353 est le 
stage a l'interieur duquel s'effectue la premiere prise en charge complete du groupe-
classe par la stagiaire. Ainsi, entre le debut du SPP342 et la fin du SPP353, les 
stagiaires ont pu beneficier de l'observation de leur enseignant associe et ont eu la 
chance de realiser des prises en charge integrant les TIC avec les eleves. 
L'echantillon etait compose des etudiants volontaires pour participer a la 
realisation de cette etude. Ces volontaires ont ete recrutes a l'aide d'une circulaire 
expliquant les details et les modalites de leur participation. Celle-ci a ete distribute au 
meme moment que le questionnaire d'enquete. En ce sens, l'echantillon selectionne 
etait de type non probabiliste, de convenance et constitue des sujets ayant consenti 
librement a participer a cette recherche (Henry, 1990). Leur implication dans cette 
recherche a necessite la passation de deux questionnaires d'enquete (pretest et post-
test) ainsi qu'une relance sous forme de questions ouvertes suite a l'analyse des 
donnees issues des questionnaires. Le recrutement des stagiaires s'est accompli a la 
session d'automne 2005 . Le premier contact avec les stagiaires s'est fait dans le 
cadre des activites d'AIP336 (projet d'intervention interdisciplinaire) realisees en 
contexte universitaire et qui etaient concomitantes aux activites de stage ciblees. 
3. PROCEDURE DE RECUEIL DES DONNEES 
Le recueil des donnees s'est effectue en trois temps. Une premiere 
administration du questionnaire d'enquete, en format papier, a ete realisee dans le 
cadre des activites d'AIP336. Le moment choisi pour la passation du questionnaire 
devait, idealement, correspondre a la derniere semaine de presence a Puniversite, soit 
juste avant de debuter le stage, ceci, afin de neutraliser, du moins en partie, des effets 
d'exposition a des pratiques de la part des formateurs universitaires. Le fait 
Selon les informations disponibles, 192 etudiants etaient inscrits aux activites d'AIP336 en 2005-
2006 comparativement a 172 pour l'annee 2006-2007. 
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d'administrer le questionnaire en tout debut de session, alors que les etudiants sont 
exposes a leurs formateurs universitaires, aurait pu, en effet, constituer une source 
potentielle de biais. Ce premier recueil a ete necessaire afm d'etablir la base de 
comparaison sur laquelle notre etude de l'impact du stage sur les variables a l'etude 
devait reposer. Une seconde passation du meme instrument bonifie a ete realisee a la 
fin du stage par l'entremise d'une version informatisee du questionnaire directement 
accessible sur le Web. Ce questionnaire comportait des items complementaires non 
pertinents en debut de parcours (par exemple la valeur attribute au modele et le 
niveau d'integration des TIC de la part de l'enseignant associe). Cette procedure 
informatisee a permis de rejoindre les stagiaires des la fin de leurs stages et n'est 
aucunement venue perturber les activites en contexte universitaire liees au retour de 
stage facilitant, par le fait meme, leur collaboration. Finalement, une relance par 
courriel, a la fin des etudes, a permis de documenter des elements difficilement 
accessibles par l'entremise des questions fermees indues dans les questionnaires 
pretest et post-test. Cette demarche s'apparente a celle de Galanouli et McNair (2001) 
qui ont propose a leurs participants des entrevues portant sur les resultats issus de 
l'analyse du questionnaire d'enquete. La figure 2 presente les differents moments du 
recueil de donnees. 
I l l 
Figure 2 
Moments et instruments utilises lors du recueil d'information 
Administration Administration Administration 
du questionnaire du questionnaire du questionnaire 
pretest post-test de relance 
(papier) (informatise) (informatise) 
Moment-1 Moment-2 Moment-3 
universite retoura I'universite Fin desetudes 
(juste avant le stage) (fin du stage) (entree en profession) 
4. SELECTION DU MODE DE RECUEIL DES INFORMATION 
De par la nature des donnees en jeu dans cette etude, essentiellement 
categorielle (nominale et ordinale) et quantitative dans le cas des echelles de mesure, 
nous avons opte pour l'utilisation du questionnaire d'enquete pour recueillir les 
informations. Le questionnaire s'avere etre, en effet, le mode de recueil privilegie 
pour la mesure des construits non directement observables (Oppenheim, 1966). 
L'exploration de la documentation scientifique n'a permis d'identifier aucun 
questionnaire d'enquete valide en contexte quebecois comprenant l'ensemble des 
construits a l'etude. De plus, comme le souligne Selwyn (1997), les changements 
rapides dans le domaine des TIC font en sorte que plusieurs echelles de mesure des 
construits, developpees a la fin des annees 1980, ne sont plus a jour et il faut, par 
consequent, les modifier. 
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Ainsi, nous avons du nous resoudre a elaborer l'outil de recueil 
conformement aux etapes decrites dans Pourtois et Desmet (1997) et dans Sabourin, 
Valois et Lussier (2000). 
5. ELABORATION DES QUESTIONNAIRES 
L'elaboration d'un questionnaire d'enquete ne doit pas etre prise a la legere. 
Elle comporte des phases telles que: 1'exploration de la documentation scientifique 
afm de verifier si un instrument valide n'existe pas deja pour les construits a l'etude, 
l'adaptation ou la traduction d'items existants, l'elaboration de nouveaux items, la 
redaction d'une premiere version du questionnaire, 1'administration aupres d'un 
echantillon de validation, la modification de cette premiere version du questionnaire, 
etc. Ces phases permettent d'en arriver a la realisation de l'enquete proprement dite 
(DeVellis, 1991). En fait, les etapes de validation du questionnaire sont importantes 
et negliger ces aspects affecterait directement la qualite des informations recueillies. 
Ceci dit, nous avons elabore une premiere ebauche du questionnaire 
d'enquete en grande partie a partir d'instruments de langue anglaise, retrouves dans la 
documentation scientifique. Or, bien qu'un certain nombre d'instruments a partir 
desquels nous nous sommes inspires soient valides, la simple traduction des items ne 
garantit pas la conservation des proprietes metrologiques des instruments (Brislin, 
1986) et c'est pourquoi nous avons utilise plusieurs procedures visant a les valider. 
Les items traitant du niveau d'alphabetisation informatique ont ete inspires 
des travaux de Oliver et Towers, (2000a) et de Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon 
(2002) ainsi que d'elements du referentiel de competences destine aux futurs 
enseignants (Gouvernement du Quebec, 20016). lis prennent la forme d'items fermes, 
a format de reponse de type Likert a cinq modalites, indiquant un niveau de maitrise 
auto-evalue par les sujets quant a leur maitrise des applications de bureautique et des 
applications reliees aux fonctions de communication des TIC. 
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Pour lew part, les items abordant le sentiment d'auto-efficacite ainsi que la 
mesure du stress et de l'utilite percue des TIC forment des echelles de mesure. Ces 
items fermes adoptent un format de reponse de type Likert a quatre modalites24 ou les 
sujets ont du indiquer leur degre d'accord ou de disaccord avec les enonces. 
L'inspiration pour ces items provient d'echelles de mesure deja validees aupres de 
clienteles comparables. En ce qui a trait specifiquement au sentiment d'auto-
efficacite, nous avons modifie une echelle existante developpee par Arani (2001) 
suite aux travaux originaux de Murphy, Coover et Owen (1989). L'echelle d'attitude, 
quant a elle, provient majoritairement d'items inspires de Yuen et Ma (2001) 
developpes a l'origine par Selwyn (1997, 1999). Les proprietes metrologiques de ces 
echelles ont du etre evaluees prealablement. Cependant, certains items, developpes a 
l'origine il y a de cela pres de quinze ans, ont ete mis a jour et d'autres ont ete 
ajoutes. Selon Vispoel et Chen (1990), aucune mesure unique du sentiment d'auto-
efficacite n'est applicable a toutes les etudes. II convient done aux chercheurs de 
developper et d'adapter de nouvelles mesures applicables aux particularites de leur 
contexte de recherche. Ces auteurs rappellent que ces adaptations peuvent, en 
quelques cas, etre substantielles. 
En somme, l'etude des instruments disponibles, de leur degre d'utilisation 
dans la documentation scientifique, de leur niveau de validation et de leur pertinence 
pour les construits a l'etude a permis l'elaboration d'une premiere ebauche de 
l'instrument, le tout supervise par des membres de l'equipe de direction (Annexe A). 
Bien que les instruments originaux, source d'inspiration pour nos items, component cinq modalites 
de reponse, nous avons fait le choix de reduire a quatre modalites de reponse en eliminant la 
position neutre. Un nombre pair de modalite force le repondant a selectionner un des poles 
d'accord ou de disaccord. Selon DeVellis (1991), les chercheurs peuvent choisir d'exclure la 
position neutre s'ils anticipent que les participants selectionneront une position neutre afin d'eviter 
de faire un choix. 
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6. VALIDATION DES INSTRUMENTS 
De par la nature des objectifs poursuivis dans cette these, les questionnaires 
d'enquete se doivent d'etre valides a priori, c'est-a-dire avant leur utilisation aupres 
de la population cible. A ce propos, plusieurs etapes de validation sont preconisees 
par Bouchard (2000), Mulaik, (1972), Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin (1991) et 
Thompson (2004). 
6.1 Phase de pre-validation 
A partir d'une premiere ebauche du questionnaire de pretest, disponible a 
l'annexe A, nous avons realise une phase de pre-validation, a l'hiver 2004, aupres 
d'un groupe comparable de 81 etudiants de quatrieme annee inscrits au programme 
de formation des maitres a l'Universite du Quebec a Montreal. Cette etape a permis 
de recueillir des commentaires sur la forme du questionnaire, sur la qualite de la 
formulation des questions, sur la clarte des consignes, etc. Cette base de volontaires 
aura permis, en plus de contribuera la validation de l'instrument, d'evaluer la 
validation du processus de recueil d'information (faisabilite d'effectuer le 
questionnaire post-test en version electronique suite a une premiere administration en 
format papier). Cette etape visait a verifier si les informations etaient accessibles 
(Pourtois et Desmet, 1997). 
Cette premiere etape de validation aura permis d'identifier des lacunes dans 
1'instrument initial. Lesdites lacunes ont ete corn gees lors de versions ulterieures de 
l'instrument. A titre d'exemple, l'item numero 10 de la section 4 avait un pouvoir 
discriminant faible, car tous les repondants, ou presque, etaient tout a fait d'accord 
avec cet enonce. Cette constatation a mene au remplacement de l'item. 
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6.2 Phase de validation de contenu 
Une seconde phase de validation, ciblant la validite de contenu manifeste, a 
ete realisee dans le cadre d'un seminaire etudiant du Centre de recherche sur 
1'intervention educative (CRIE) a l'Universite de Sherbrooke. Sous la forme d'un 
atelier de travail, le 2 decembre 2004, nous avons propose une tache de validation aux 
membres presents suite a la presentation des construits en jeu dans cette etude. Une 
vingtaine de personnes ont participe a cet atelier, dont cinq professeurs de la faculte 
d'education ainsi que des etudiants a la maitrise ou au doctorat en education. Lors de 
cet atelier, les participants ont, dans un premier temps, ete invites a evaluer la clarte 
des consignes et les modalites de reponse pour les items ordinaux. Dans un second 
temps, nous avons distribue le questionnaire et propose une tache d'association aux 
participants. Ceux-ci devaient identifier a quels construits appartenaient les items des 
sections 4 (stress et utilite percue) et 5 (attentes d'efficacite et attentes de resultats). 
Finalement, nous avons questionne les participants a savoir si differentes facettes des 
construits n'avaient pas ete oubliees par megarde. 
L'analyse d'items de la phase de pre-validation et les discussions sur les 
modalites de reponse relatives a l'alphabetisation informatique (section 3) ont mene a 
reconsiderer la plage de reponses possibles pour cette section (passant de 5 a 7 
niveaux en plus d'inclure la possibilite d'indiquer que Ton ne sait pas comment). 
Dans 1'ensemble, pour la tache d'association, les items ont ete bien classes a plus de 
80 % ce qui est satisfaisant. Les discussions et commentaires, recueillis sur place et 
par ecrit (par manque de temps), ont permis d'elargir les facettes ou les contextes a 
considered Par exemple, le nombre d'items associes a l'alphabetisation informatique 
est passe de 8 a 15 (principalement par la subdivision d'items existants). La plus 
grande retombee de ces discussions portait sur les items relies au sentiment d'auto-
efficacite. Ces commentaires et suggestions, apres discussion avec le directeur de 
recherche, ont mene a elargir la gamme des contextes couverts faisant passer le 
nombre d'items de 12 a 40. Le recours a un eventail plus large d'items est d'ailleurs 
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encourage par Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin (1991), car les items redondants ou 
ne mesurant par les construits vises sont, de toutes facons, elimines lors de l'etape de 
l'analyse factorielle. 
6.3 Phase de validation factorielle 
La validation a priori des outils utilises est une condition essentielle a leur 
utilisation en contexte reel de recherche. Cette validation est d'autant plus importante 
lorsque les outils sont composes d'echelles de mesure. II serait onereux, sur le plan de 
la recherche scientifique, de proceder a un recueil de donnees utilisant des echelles de 
mesure non validees et de s'apercevoir, apres coup, que leur manque de consistance 
interne ne permet pas d'assurer la mesure effective des construits en question. Cette 
phase de validation vise a determiner factoriellement la structure de l'instrument, 
mais necessite un echantillon de grande taille. Une fois les echelles confirmees par 
ces analyses, il est possible d'en estimer la consistance interne. 
6.3.1 Echantillon de validation - caracteristiques 
Dans ces conditions, nous avons administre le questionnaire d'enquete aux 
etudiants de premiere annee inscrits aux activites FPT112 (Technologie, 
enseignement et apprentissage) lors des deux dernieres annees, soit en 2005-2006 et 
en 2006-2007 ainsi qu'a des etudiants de troisieme annee inscrits aux activites 
d'AIP336 en 2005-2006. Au total, 415 repondants ont bien voulu participer librement 
a cette etape de la recherche. Le tableau 2 presente la repartition de l'echantillon de 
validation par annee et par sigle de cours. 
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Tableau 2 
Repartition de l'echantillon de validation selon l'annee et le sigle de cours 
Cours AIP336 
Cours FPT112 
Total 
Annee 2005-2006 
67 
153 
220 
Annee 2006-2007 
0 
195 
195 
Total 
67 
348 
415 
L'echantillon de validation etait constitue essentiellement d'etudiants de 
premiere annee inscrits au Baccalaureat en enseignement au prescolaire et au primaire 
de PUniversite de Sherbrooke (FPT112). Les 67 etudiants de troisieme annee du 
cours AIP336 sont ceux de l'echantillon de recherche n'ayant pas participe au post-
test. 
6.3.2 Structure factorielle via I 'analyse factorielle exploratoire 
Une premiere analyse factorielle exploratoire25 a ete realisee sur les 20 items 
ordinaux qui composent la section 4 du questionnaire (constants de stress au regard 
de l'ordinateur et d'utilite percue). A cette fin, une analyse factorielle en composantes 
principales (ACP) a ete selectionnee comme procedure d'extraction avec rotation 
«varimax»26, ce qui a permis de determiner le nombre de construits latents sous-
jacents a cet ensemble d'items. 
Thompson (2004) classifie ce type d'analyse dans les techniques exploratoires plutot que 
confirmatoires. 
L'analyse en composantes principales requiert des variables continues (intervalle ou de ratio). 
Neanmoins, nous retrouvons dans la documentation scientifique plusieurs exemples d'utilisation de 
cette methode factorielle appliquee a des variables de type ordinal (4 modalites - Larose, Grenon et 
Palm, 2004a; 5 modalites - Paquette, Laporte, Bigras et Zoccolillo, 2004; 6 modalites - Dussault, 
Villeneuve et Deaudelin, 2001). Le risque associe au fait d'ignorer la nature discrete des variables 
ordinales et de considerer celles-ci comme etant continues, postulat requis par un certain nombre de 
methodes statistiques, est souligne par plusieurs auteurs (Harwell et Gatti, 2001; Lee, Song, 
Skevington et Hao, 2005; Joreskog et Moustaki, 2001; Gilley et Uhlig, 1993). Pour contrer les 
effets indesirables associes a l'utilisation du coefficient de correlation de Pearson, inadequat pour 
les variables de type ordinal, Gilley et Uhlig (1993) proposent d'utiliser la correlation polychorique 
en tant que substitut. Thompson (2004), quant a lui, propose d'utiliser plus simplement le rho de 
Spearman pour calculer la correlation entre les items ordinaux. 
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Au regard du nombre de sujets minimum requis pour la realisation de cette 
analyse, Thompson (2004) suggere un minimum absolu de cinq individus par variable 
et pas moins de 100 individus. Les ratios recommandes dans la documentation 
scientifique se retrouvent generalement entre 10 et 20 individus par variable. 
Cependant, peu de preuves theoriques ou empiriques permettent de soutenir ces 
recommandations. A partir de ces constats, Guadagnoli et Velicer (1988), par le biais 
de simulations Monte Carlo, tendent a demontrer de la stabilite dans 1'estimation des 
facteurs sous les conditions suivantes : (1) les facteurs sont definis par quatre 
variables ou plus avec des coefficients superieurs a 0,6 (en valeur absolue), et ce, peu 
importe la taille de l'echantillon ; (2) les facteurs sont definis par dix variables ou 
plus avec des coefficients superieurs a 0,4 (en valeur absolue) ; (3) la taille de 
l'echantillon est d'au moins 300 individus. 
Avant de debuter 1'analyse en composantes principales, nous avons du nous 
assurer que les donnees s'y pretaient bien. L'inspection de la matrice de correlation, 
obtenue a l'aide du rho de Spearman, a permis d'identifier plusieurs coefficients 
significatifs et superieurs a 0,3. De plus, la valeur du Kaiser-Meyer-Oklin (KMO) est 
de 0,905 ce qui surpasse la valeur minimale de 0,7 suggeree par Kaiser (1974) et le 
test de sphericite de Bartlett est significatif (sig < 0,001). Les valeurs de KMO 
individuelles {measures of sampling adequacy) pour chacune des variables sont 
excellentes et varient entre 0,948 et 0,809 ce qui nous a dicte de conserver toutes les 
variables pour l'analyse. Le determinant de la matrice de correlation est egal a 9,51E-
04 et est superieur a 1E-05 ce qui, selon Field (2000), permet de rejeter la presence de 
multicolinearite entre les variables pouvant compromettre l'analyse factorielle. Tous 
ces indices supportent la possibilite et la coherence de proceder a une analyse 
factorielle a partir de la matrice de correlation. 
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Tableau 3 
Items section 4: valeurs propres, pourcentage de variance expliquee et analyse 
parallele de Horn 
Composante Valeur propre % de variance Analyse parallele 
expliquee de Horn (IC 95 %) 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
6,178 
2,685 
1,069 
0,981 
0,917 
0,870 
0,807 
0,717 
0,640 
0,610 
0,578 
0,552 
0,529 
0,494 
0,479 
0,450 
0,416 
0,400 
0,346 
0,282 
30,888 
13,427 
5,346 
4,903 
4,586 
4,350 
4,033 
3,586 
3,198 
3,050 
2,892 
2,758 
2,645 
2,471 
2,396 
2,251 
2,081 
1,999 
1,728 
1,411 
1,502 
1,400 
1,333 
1,280 
1,228 
1,185 
1,143 
1,102 
1,066 
1,030 
0,997 
0,966 
0,932 
0,898 
0,865 
0,830 
0,798 
0,763 
0,724 
0,682 
Les valeurs propres (eigenvalues) associees aux 20 composantes principales 
extraites, leur pourcentage de variance expliquee et les valeurs propres obtenues par 
une analyse parallele de Horn sont presentes au tableau 3. L'analyse parallele de 
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,27 Horn effectuee repose sur la simulation et l'etude des valeurs propres de 1 000 
matrices comparables selon un intervalle de confiance a 95 %. La figure 3 represente 
le graphique des valeurs propres des composantes principales extraites par l'ACP. 
Figure 3 
Items section 4: graphique des valeurs propres obtenues et analyse parallele de Horn 
pr
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Composantes 
L'etude des valeurs propres obtenues (tableau 3 et figure 3) a permis 
d'identifier deux dimensions importantes dans cette structure factorielle. Dans le cas 
present, l'absence d'un eboulis au bas de la pente descendante du graphique rend 
impossible 1'identification d'un point de coupure pour ce graphique selon le scree test 
de Cattell. La selection du nombre de facteurs s'appuie, par consequent, sur le critere 
de Kaiser (valeurs propres superieures a 1) et sur l'analyse parallele de Horn. Les 
deux dimensions retenues represented respectivement 30,9 % et 13,4 % de la 
variance expliquee avant rotation (total de 44,3 %). 
27
 Selon Zwick et Velicer (1986) ainsi que Lance, Butts et Michels (2006), l'analyse parallele 
proposee par Horn (1965) est l'une des meilleures strategies visant a selectionner le nombre de 
facteurs a retenir. La syntaxe SPSS utilisee pour cette analyse, developpee par O'Connor (2000), 
est disponible a l'Annexe D. 
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Le tableau 4 presente les coefficients de saturation, les communalites et les 
statistiques descriptives des items sur les deux facteurs retenus apres rotation 
varimax. 
Tableau 4 
Items section 4: coefficients de saturation, communalites et statistiques descriptives 
Item 
ATT01 
ATT02 
ATT03 
ATT_04 
ATT05 
ATT06 
ATT_07 
ATT08 
ATT09 
ATTJO 
A T T J 1 
ATTJ2 
ATT13 
ATT14 
ATTJ5 
ATT_16 
ATT_17 
ATTJ8 
ATT19 
ATT 20 
Facteur 1 
(saturation) 
0,639 
-0,677 
-0,624 
-0,199 
-0,374 
-0,234 
-0,679 
0,694 
0,715 
0,743 
-0,699 
-0,113 
0,631 
0,017 
0,002 
0,727 
-0,073 
-0,134 
0,684 
-0,106 
Facteur 2 
(saturation) 
-0,062 
0,043 
0,217 
0,565 
0,257 
0,548 
0,223 
-0,162 
-0,138 
-0,142 
0,145 
0,724 
0,030 
0,582 
0,723 
-0,047 
0,565 
0,547 
-0,067 
0,741 
Communalites apres extraction 
0,412 
0,460 
0,437 
0,359 
0,206 
0,355 
0,511 
0,507 
0,531 
0,573 
0,510 
0,537 
0,399 
0,339 
0,522 
0,531 
0,324 
0,317 
0,472 
0,561 
Moyenne 
(ecart-type) 
1,843 (0,800) 
2,508 (0,708) 
2,944 (0,623) 
3,154(0,611) 
2,650 (0,749) 
3,313(0,608) 
2,746 (0,775) 
2,000 (0,828) 
1,959 (0,801) 
1,796 (0,791) 
2,654 (0,787) 
3,494 (0,533) 
2,321 (0,915) 
2,924 (0,589) 
3,191 (0,553) 
1,922(0,819) 
2,891 (0,816) 
3,305 (0,634) 
2,476 (0,843) 
3,205 (0,639) 
Afm d'attribuer la repartition des items sur les differents facteurs, nous 
avons utilise les criteres de selection suivants : coefficients de saturation superieurs a 
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0,5 et saturation maximale de 0,3 sur une autre dimension. On admet generalement 
qu'un item est dit complexe lorsqu'il est correle substantiellement sur plus d'un 
facteur (saturation factorielle plus grande que 0,3 sur plus d'un facteur). L'etude des 
coefficients de saturation (tableau 4) permet de constater qu'une proportion plus 
grande d'items sature sur un seul facteur (indique en gras). Ainsi, les 11 items qui 
composent le facteur 1 sont: ATT01, ATT02, ATT_03, ATT_07, ATT_08, 
ATT_09, ATT10, ATT_11, ATT13, ATT16 et ATTJ9. Ces items sont tous 
relies au stress au regard de l'ordinateur. Les 8 items qui composent le facteur 2 sont: 
ATT04, ATT06, ATTJ2, ATTJ4, ATT15, ATT17, ATT18 et ATT20. Ces 
items sont tous relies a l'utilite percue des TIC pour l'enseignement et 
l'apprentissage. En ce sens, les resultats de cette analyse factorielle exploratoire ont 
permis de reproduire les deux dimensions prevues lors du developpement de 
1'instrument, sauf pour l'item ATT05. 
La consistance interne de ces deux groupes d'items a ete evaluee a l'aide de 
l'alpha de Cronbach. Les 11 items qui composent le facteur 1 obtiennent une 
consistance interne de 0,890 tandis que les items du facteur 2 obtiennent 0,774. 
L'elimination d'items ne permet pas d'ameliorer la consistance interne. Le facteur 1 
satisfait au seuil de reference de 0,8 propose par Nunnally (1978) pour les 
applications en recherche tandis que le facteur 2 s'en approche sensiblement. Lance, 
Butts et Michels (2006) font ressortir plusieurs extraits, tires de la documentation 
scientifique, qui attribuent a tort a Nunnally (1978) un seuil de 0,7 comme etant 
acceptable dans la majorite des cas, ce qui n'est aucunement conforme a ses propos. 
En resume, la structure factorielle de cette section du questionnaire 
d'enquete permet de retrouver les deux dimensions prevues a l'etude, soit le stress au 
regard de l'ordinateur et l'utilite percue. La premiere dimension possede une 
consistance interne satisfaisante comparativement a la seconde qui frole le seuil 
limite. 
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Une seconde analyse factorielle exploratoire a ete realisee sur les 40 items 
ordinaux qui composent la section 5 du questionnaire ciblant le sentiment d'auto-
efficacite (attentes d'efficacite et de resultats). De par la nature essentiellement 
ordinale (quatre modalites) des items, une analyse factorielle en composantes 
principales (ACP) a ete selectionnee comme procedure d'extraction avec rotation 
«varimax» sur une matrice de correlation obtenue a partir du rho de Spearman. Tel 
que precedemment, nous voulions determiner le nombre de construits latents sous-
jacents a cet ensemble d'items. Bien que cette section du questionnaire comporte 40 
items comparativement a 20 pour l'analyse precedente, l'echantillon de validation 
contient un nombre suffisant d'individus pour en assurer la stabilite (Guadagnoli et 
Velicer, 1988). 
Avant de debuter l'analyse en composantes principales, nous avons du nous 
assurer que les donnees s'y pretaient bien. L'inspection de la matrice de correlation, 
obtenue a l'aide du rho de Spearman, a permis d'identifier plusieurs coefficients 
significatifs et superieurs a 0,3. De plus, la valeur du Kaiser-Meyer-Oklin (KMO) est 
de 0,944 ce qui surpasse la valeur minimale de 0,7 suggeree par Kaiser (1974) et le 
test de sphericite de Bartlett est significatif (sig < 0,001). Les valeurs de KMO 
individuelles {measures of sampling adequacy) pour chacune des variables sont 
excellentes et varient entre 0,969 et 0,850 ce qui nous a dicte de conserver toutes les 
variables pour l'analyse. Ces indices supportent la possibility et la coherence de 
proceder a une analyse factorielle a partir de la matrice de correlation. Neanmoins le 
determinant de la matrice de correlation est egale a 4,128E-09 ce qui est tres faible. II 
y a, par consequent, un risque de multicolinearite entre les variables ce qui peut 
compromettre les resultats de cette analyse factorielle. L'etude plus approfondie des 
valeurs propres du tableau 5 permet de juger du risque de multicolinearite. 
Mentionnons qu'une valeur propre se situant pres de 0 est une indication de presence 
de multicolinearite entre les variables. 
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Les valeurs propres associees aux 40 composantes principales extraites, leur 
pourcentage de variance expliquee et les valeurs propres obtenues par une analyse 
parallele de Horn sont presentes au tableau 5. 
Tableau 5 
Items section 5 : valeurs propres, pourcentage de variance expliquee et 
analyse parallele de Horn 
Composante 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
Valeur 
propre 
13,187 
3,146 
1,485 
1,347 
1,310 
1,178 
1,043 
0,993 
0,948 
0,849 
0,831 
0,781 
0,746 
0,713 
0,683 
0,653 
0,645 
0,621 
0,604 
0,583 
% var. 
expl. 
32,967 
7,866 
3,713 
3,366 
3,274 
2,946 
2,608 
2,483 
2,370 
2,123 
2,077 
1,953 
1,866 
1,783 
1,707 
1,632 
1,611 
1,552 
1,509 
1,456 
Horn 
(IC 
95 %) 
1,772 
1,670 
1,599 
1,544 
1,495 
1,450 
1,406 
1,368 
1,330 
1,299 
1,263 
1,231 
1,199 
1,170 
1,139 
1,111 
1,083 
1,056 
1,030 
1,003 
Composante 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
Valeur 
propre 
0,575 
0,538 
0,527 
0,514 
0,479 
0,474 
0,454 
0,439 
0,399 
0,382 
0,361 
0,356 
0,345 
0,319 
0,309 
0,288 
0,261 
0,228 
0,220 
0,187 
% var. 
expl. 
1,437 
1,346 
1,317 
1,284 
1,198 
1,185 
1,134 
1,098 
0,997 
0,954 
0,903 
0,891 
0,863 
0,797 
0,772 
0,720 
0,651 
0,571 
0,551 
0,468 
Horn 
(IC 
95 %) 
0,978 
0,953 
0,927 
0,904 
0,879 
0,855 
0,832 
0,807 
0,786 
0,761 
0,740 
0,715 
0,692 
0,668 
0,646 
0,623 
0,597 
0,571 
0,545 
0,514 
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A partir du tableau 5, nous pouvons voir que la valeur propre associee a la 
quarantieme composante extraite est de 0,187 ce qui est significativement different de 
0. Ainsi, la presence de colinearite dans les donnees, suggeree par un determinant de 
4,128E-09, est reliee au grand nombre d'items dans cette analyse (multicolinearite 
partielle). La figure 4 represente le graphique des valeurs propres des composantes 
principales extraites par l'ACP. 
Figure 4 
Items section 5: graphique des valeurs propres obtenues et analyse parallele de Horn 
-Obtenues 
•Analyse parallele de 
Horn 
«MHliiliiiimimmi i—i—i—i—i—i—r—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—i—rT~f l~ r 
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Composantes 
L'etude des valeurs propres obtenues (tableau 5 et figure 4) a permis 
d'identifier deux dimensions importantes dans cette structure factorielle. Dans le cas 
present, l'absence d'un eboulis au bas de la pente descendante du graphique rend 
impossible 1'identification d'un point de coupure pour ce graphique selon le scree test 
de Cattell. La selection du nombre de facteurs s'appuie, par consequent, sur le critere 
de Kaiser (valeurs propres superieures a 1) et sur 1'analyse parallele de Horn. Les 
deux dimensions retenues represented respectivement 33,0 % et 7,9 % de la variance 
expliquee avant rotation (total de 40,9 %). 
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Afin d'attribuer la repartition des items sur les differents facteurs, nous 
avons utilise les criteres de selection suivants : coefficients de saturation superieurs a 
0,5 et saturation maximale de 0,3 sur une autre dimension. L'etude des coefficients de 
saturation (tableau 6) a permis d'identifier les items qui saturent sur les differents 
facteurs (les coefficients retenus sont indiques en gras). Dix items sont considered 
complexes et sont laisses de cotes. Parmi les 30 items restant, 22 composent le facteur 
1 (en ordre decroissant de saturation): AUTO05, AUT015 , AUTO_04, 
AUTO_08, AUTO_07, AUT033 , AUTO_06, AUT014, AUTO_10, AUT019, 
AUTOJ3, AUTO_17, AUTO_01, AUTO_25, AUTO_26, AUT039, AUTO_18, 
AUTO_02, AUTO_24, AUTOJ l , AUT037, A U T 0 2 1 . Ces items sont tous relies 
aux attentes d'efficacite envers l'integration des TIC (gerer, evaluer, expliquer, aider, 
etc.). Les 8 items qui composent le facteur 2 (par ordre decroissant de saturation) 
sont: AUT038, AUTO_22, AUTO_27, AUTO20, AUTO_09, AUTOJ l , 
AUT036, AUTO40. Ces items sont relies aux attentes de resultats au regard de 
l'utilisation des TIC en classe avec les eleves. 
Le tableau 6 presente les coefficients de saturation, les communalites et les 
statistiques descriptives des items sur les deux facteurs retenus apres rotation 
varimax. 
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La consistance interne de ces deux groupes d'items a ete evaluee a l'aide de 
1'alpha de Cronbach. Les 22 items qui composent le facteur 1 obtiennent une 
consistance interne de 0,952 tandis que les items du facteur 2 obtiennent 0,828. 
L'elimination d'items n'a pas permis d'ameliorer la consistance interne. Les deux 
facteurs obtenus sont superieurs au seuil de reference de 0,8 propose par Nunnally 
(1978). En definitive, les resultats de cette analyse factorielle exploratoire ont permis 
de reproduire les deux dimensions prevues lors du developpement de l'instrument. 
En somme, les deux analyses factorielles exploratoires presentees dans cette 
section ont soutenu la presence des construits a l'etude dans l'instrument de recueil 
des donnees. Cependant, ce n'est qu'une premiere etape dans l'atteinte d'un degre 
suffisant de fidelite et de validite requis dans le cadre de cette these. Nous avons, par 
la suite, eprouve les facteurs obtenus a l'aide de deux analyses factorielles 
confirmatoires. 
6.3.3 Structure factorielle via I 'analyse factorielle confirmatoire 
L'analyse factorielle confirmatoire est une methode statistique fort populaire 
visant a soutenir les chercheurs dans la demonstration de la validation de construit de 
leurs instruments. De maniere generate, pour Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin 
(1991), l'analyse factorielle confirmatoire peut etre vue comme un sous-modele de 
l'approche structural equation modeling (SEM) : «it's a measurement model of 
relations of indicators (manifest variable) to factors (latent variables) as well as 
relations among the latter. Accordingly, it is eminently suited for internal and cross-
structural analysis in the process of construct validation » (p. 632). Cependant, une 
etude des analyses publiees entre 1990 et 2002, realisee par DiStefano et Hess (2005), 
tend a demontrer des lacunes dans l'utilisation de ce modele par les chercheurs. Ces 
lacunes sont reliees a 1'absence de prise en compte de la nature des donnees 
analysees, a la justification des techniques employees, a la taille de l'echantillon, au 
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nombre d'items par variable latente ainsi qu'au faible lien entre les modeles testes et 
les theories sous-jacentes. 
II est generalement admis que l'analyse factorielle confirmatoire est utilisee 
pour e valuer des construits latents qui ont ete developpes a priori et qui s'appuient 
sur des bases theoriques. Cependant, l'utilisation de cette methode peut cibler trois 
objectifs differents: raffmer une perspective theorique existante, eprouver l'existence 
d'une structure solidement ancree sur des perspectives theoriques pour des 
echantillons differents ou confirmer l'existence d'une structure determinee par le 
biais des analyses factorielles exploratoires realisees au prealable (Pedhazur et 
Pedhazur-Schmelkin, 1991). Nous nous inscrivions dans cette troisieme perspective 
et desirions tester une structure ayant prealablement fait l'objet d'une analyse 
factorielle de type exploratoire, l'instrument de recherche etant encore a l'etape de 
developpement et de validation. 
Selon Lee et Tang (2006), l'utilite des structural equation models (SEM) 
dans les recherches en sciences humaines et sociales est qu'ils permettent de relier 
des variables observees aux construits latents postules, ainsi: 
In much behavioural, social and psychological research, substantive 
theory and models usually involve latent variables that represent 
theoretical concepts or constructs that cannot be assessed by one single 
measurement on each individual under study. Examples of latent 
variables include health condition, personality, and anxiety. Recently, 
various structural equation models (SEMs) have been developed to 
analyse relationships among observed and latent variables with 
continuous data. (p. 151) 
A l'origine, les postulats de base sont a Peffet que les variables sont continues et 
suivent des distributions normales multivariees (multivariate normality). La mesure 
du chi-carre, utile pour rejeter ou non les modeles testes, est particulierement sensible 
a des deviations dans la normalite des donnees et, par consequent, les bases 
statistiques de cette methode ne sont pas rencontrees et les tests de chi-2 n'ont que 
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peu d'utilite (Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin, 1991). Pour Wang (2005), ce postulat 
est particulierement important pour le : 
maximum likelihood (ML) estimation because it is derived from the 
expression for the multivariate distribution. If the data follow a 
continuous and multivariate normal distribution the ML attains optimal 
asymptotic properties [...]. If the distribution of continuous variables are 
severely nonnormal, an estimation method that does not assume 
normality or corrected statistics [...] should be use. (p. 36) 
Les deux procedures les plus regulierement utilisees sont le Maximum Likelihood -
ML basee sur une distribution normale des donnees et le Weighted least square -WLS 
qui est asymptotiquement de distribution libre (Yuan et Bentler, 2001). Le Maximum 
Likelihood est l'option par defaut dans la plupart des logiciels et il existe des etudes 
qui prouvent sa robustesse lorsqu'elle est appliquee a des donnees de distribution non 
normales (DiStefano, 2002 ; Yuan et Bentler, 2001). 
Les donnees de Pinstrument sur lesquelles portent nos analyses sont de type 
ordinal a quatre modalites de reponse. Ces donnees ne rencontraient pas, a priori, les 
postulats de base de ces modeles requerant des donnees continues et de distribution 
normale. Le fait de considerer des donnees ordinales dans ce type d'analyse a eu pour 
effet de reduire la saturation des items et les differents indices utiles pour la prise de 
decision (DiStefano et Hess, 2005). Plusieurs instruments comportent ce type d'items 
et c'est pourquoi des techniques distinctes ont ete specialement developpees pour le 
traitement de ceux-ci. Plusieurs chercheurs ont demontre empiriquement que certains 
modes d'extraction sont plus appropries « Weighted Least Squares - WLS » et le 
« Unweighted Least Squares - ULS » que le ML lorsqu'on doit se resoudre a utiliser 
la correlation polychorique (Babakus, Ferguson et Joreskog, 1987; Wang et 
Cunningham, 2005 ; Joreskog et Moustaki, 2001). Le recours a la correlation 
polychorique28 et a la methode d'estimation « Weighted least square -WLS » pour 
traiter les variables ordinales est preconise par Rigdon et Ferguson (1991) et plus 
La correlation polychorique est, selon Joreskog (1990), la correlation la moins biaisee lorsque des 
variables ordinales sont employees. 
131 
recemment par Joreskog et Moustaki (2001). Neanmoins, cette methode requiert des 
echantillons d'une taille considerable dans le cas du traitement de variables ordinales. 
Yuan et Bentler (2001) suggerent un echantillon dans les milliers de sujets tandis que 
DiStefano (2002) rappelle la formule de l,5v(v+l) pour v superieur a 12, avec v qui 
represente le nombre de variables observees dans le modele. A titre d'exemple, pour 
20 variables l'echantillon minimum serait de 630 sujets. A l'oppose, l'approche par 
ULS performe bien dans des conditions ou la taille de l'echantillon est faible 
(N= 100) (Wang et Cunningham, 2005). L'utilisation de 1'ULS avait d'ailleurs ete 
suggeree, sous toute reserve, par Babakus, Ferguson et Joreskog (1987) afin de 
reduire les probabilites de non-convergence et les solutions non conformes lors du 
recours a la matrice de correlation polychorique dans le cas des variables ordinales. 
Satorra (1990), pour sa part, demontre mathematiquement que les parametres 
estimes par les methodes d'estimation Maximum Likelihood - ML et WLS sont 
robustes a la violation des postulats de distribution normale des variables. Des 
simulations, a partir de donnees continues, visant a comparer le ML, le Generalized 
Least Squares - GLS et le WLS dans 11 conditions de normalite differentes des 
donnees, d'une mauvaise specification du modele et pour cinq echantillons de tailles 
distinctes permettent d'affirmer que : 
ML compared to GLS under conditions of misspecification provides more 
realistic indexes of overall fit and less biased parameter values for paths 
that overlap with the true model. However, despite recommendations 
found in the literature that WLS should be used when data are not 
normally distributed, we find that WLS under no conditions was 
preferable to the 2 other estimation procedures in terms of parameter 
bias and fit. In fact, only for large sample sizes (N = 1,000 and 2,000) 
and mildly misspecified models did WLS provide estimates and fit indexes 
close to the ones obtained for ML. (Olsson, Foss, Troye et Howell, 2000, 
p. 557-558) 
En fait, dans le cas ou l'echantillon est petit (N = 250), c'est-a-dire representatif des 
echantillons retrouves dans la documentation scientifique, et dans des conditions 
incertaines du modele et de grandes disparites de normalite (Kurtosis de 1,2 a tres 
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severe, skewness gardee constante) , le ML est le modele qui donne les indices de la 
qualite du modele les plus realistes et les parametres les moins biaises pour des 
variables continues (Olsson, Foss, Troye et Howell, 2000). 
DiStefano (2002) rapporte plusieurs etudes qui demontrent, par le biais de 
simulations, que l'estimateur ML produit une estimation des parametres faiblement 
negativement biaisee lorsque utilise avec la correlation de Pearson sur des donnees 
ordinales a cinq modalites approximativement normalement distributes. Le recours a 
moins de 5 modalites de reponse et 1'augmentation du degre de skewness et de 
kurtosis dans les donnees augmentent egalement les biais d'estimation. En fait, des 
deviations dans le kurtosis ont plus d'impacts que des deviations reliees au skewness 
(Wang, 2005). Neanmoins, ces biais sont reduits lorsqu'il y a plusieurs variables par 
facteurs, que les coefficients de saturation sont el eves ou lorsqu'on utilise la 
correlation polychorique au lieu de la correlation de Pearson (DiStefano, 2002). 
Reprenant les travaux de plusieurs chercheurs, Yang-Wallentin, Schmidt, Davidov et 
Bamberg (2004) font ressortir que, lorsque la taille de l'echantillon comporte plus de 
400 sujets, il n'y a pas de serieux problemes a utiliser le « Maximum Likelihood -
ML ». Cependant, les inferences statistiques ont tendance a etre sous-estimees et le 
test du chi-2 a tendance a etre conservateur et mene au rejet du modele. 
Deux autres postulats, relies a la taille de l'echantillon et a la matrice 
analysee, ont un effet sur la statistique du chi-2. Ce type d'analyse requiert une taille 
d'echantillon suffisante, mais, ce faisant, l'utilisation d'un echantillon de grande taille 
augmente la probabilite de rejeter le modele teste (augmente le chi-2, done rejet de 
l'hypothese nulle). Egalement, on postule que la matrice analysee est une matrice de 
covariance. Le test de signification du chi-2 n'est pas applicable lorsqu'on utilise une 
matrice de correlation. Or, on preconise pour les variables ordinales une matrice de 
correlation polychorique, rendant ainsi le test du chi-2 non applicable. Pour evaluer 
29
 Le coefficient de skewness (indice d'asymetrie) mesure le degre d'asymetrie de la distribution 
tandis que le coefficient de Kurtosis (indice de voussure) mesure le degre d'aplatissement de la 
distribution. 
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les differents modeles testes, on propose d'utiliser le chi-2 comme un indice de bon 
ajustement lorsque le chi-2 est faible et de mauvais ajustement lorsque le chi-2 est 
eleve. Un ratio du chi-2 sur le nombre de degre de liberte du modele autour de 3 est 
relativement un critere de bon ajustement chez les chercheurs (Pedhazur et Pedhazur-
Schmelkin, 1991). D'autres indices sont proposes pour palier a cette faiblesse du 
chi-2. 
Dans le cas qui nous preoccupe, 1'etude de la normalite des items a revele 
que les 19 items qui composent les echelles de stress et d'utilite percue ont des 
coefficients de skewness variant entre -0,548 et 0,706 et de kurtosis variant entre -
0,813 et 0,869 (sauf pour un item ATT14 = 1,111). Les 30 items lies aux attentes 
ont, pour leur part, des coefficients de skewness variant entre -0,622 et 0,273 et de 
kurtosis variant entre -0,783 et 0,942 (sauf pour un item AUTO_22 = 2,015). Ainsi, 
seulement deux items sur 49 ne respectent pas les bornes de normalite generalement 
acceptee (+1,-1). Rappelons que notre echantillon de validation compte 415 
participants. Nous reconnaissons que le modele WLS serait plus approprie, mais 
necessiterait un echantillon plus substantiel (19 items = 630 sujets, 30 items = 1 395 
sujets). A la lumiere des elements presentes et dans ces conditions (4 modalites de 
reponse, presence de skewness et de kurtosis, echantillon inferieur a 400 lorsqu'on 
tient compte des valeurs manquantes), nous avons utilise la correlation polychorique 
et le modele ULS pour tester les trois modeles de nos echelles de mesure. Ces choix 
s'apparentent a ceux de Lee, Song, Skevington et Hao (2005) qui, suite a une analyse 
factorielle exploratoire, ont soumis leur questionnaire a une analyse factorielle 
confirmatoire sur des donnees ordinales a cinq modalites en utilisant le ML. 
Dans la mesure ou nous voulions evaluer la structure factorielle du 
questionnaire, nous avons compare trois modeles differents : modele - 1 (Ml), tous 
les items sont relies a un seul construit de premier ordre ; modele - 2 (M2), les items 
sont relies a deux construits de premier ordre independants et non correles ; modele -
3 (M3), les items sont relies a deux construits de premier ordre correles entre eux. La 
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repartition des items a repris les differentes echelles obtenues lors de l'etape 
d'analyse factorielle exploratoire et tous les liens sont libres. La comparaison de 
modeles distincts est suggeree par plusieurs auteurs (Pedhazur et Pedhazur-
Schmelkin, 1991 ; Thompson, 2004 ; Andersen et Gerbing, 1988) et s'est faite a 
l'aide des indices suivants : la statistique du chi-2, le rapport du chi-2 sur le nombre 
de degres de liberte, l'indice d'adequation comparatif (Comparative Fit Index, CFI); 
l'indice de la qualite d'ajustement (Goodness of Fit Index, GFI); l'indice de la qualite 
d'ajustement corrige pour le nombre de degres de liberte (Adjusted Goodness of Fit 
Index, AGFI); la racine du carre moyen de l'estimation (Root Mean Square Error of 
Approximation, RMSEA); Parismony Goodness of Fit Index, PGFI. 
La documentation scientifique identifie, a tort, un point de coupure a 0,90 
pour la plupart de ces indices ou de 0,05 pour le RMSEA. Les travaux de Sivo, Fan, 
Witta et Willse (2006), reprenant et approfondissant ceux de Hu et Bentler (1999), 
viennent preciser ces points de coupure. Leur objectif etant d'identifier, parmi les 13 
indices disponibles, lesquels permettent de retenir tous les bons modeles et de rejeter 
simultanement les modeles inappropries, et ce, independamment de la taille de 
l'echantillon et de la distribution des donnees. Le tableau 7 expose les seuils 
recommandes pour les indices generalement utilises pour accepter ou non les 
modeles. 
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Tableau 7 
Seuils optimaux des indices sans rejet des bons modeles 
Taille de l'echantillon 
Indices 150 250 500 1000 2500 5000 
"CFI 0,95 0,97 0,98 0,99 0,99 0,99 
GFI 0,89 0,93 0,96 0,98 0,99 0,99 
AGFI 0,87 0,91 0,95 0,97 0,99 0,99 
PGFI 0,72 0,75 0,77 0,78 0,79 0,79 
NFI 0,88 0,92 0,96 0,98 0,99 0,99 
RMSEA 0,06 0,05 0,03 0,03 0,03 0,01 
(Adapte de Sivo, Fan, Witta et Willse, 2006, p. 276) 
Legende : valeurs plus elevees indiquent un meilleur ajustement du modele, sauf pour les RMSEA. 
GFI = goodness-of-fit index; AGFI = adjusted goodness-of-fit index; CFI = comparative fit index: 
NNFI = non-normed fit index; NFI = normed fit index; PGFI = parsimonious goodness-of-fit index; 
PNFI = parsimonious; RMSEA = root mean square error of approximation. 
Nous remarquons au tableau 7 que la plupart des indices requierent un seuil 
superieur a 0,90. Le simple fait d'eviter d'ajuster ces seuils en fonction de la taille de 
l'echantillon peut mener les chercheurs a accepter des modeles inappropries. Le 
RMSEA, quant a lui, se doit d'etre le plus faible possible. 
6.3.3.1 Analyse factorielle confirmatoire sur les items de la section 4 
L'analyse factorielle confirmatoire sur les items de la section 4 s'est 
effectuee en utilisant la correlation polychorique et le modele ULS pour tester les 
trois modeles de nos echelles de mesure. Nous avions 415 sujets dans l'echantillon de 
validation, mais apres l'etude des valeurs manquantes, ce nombre de sujets etait 
reduit a 390 ce qui donne un ratio de sujets par variable superieur a 20. Gagne et 
Hancock (2006) rappellent le minimum de N = 200 generalement admis par plusieurs 
auteurs comme etant l'echantillon minimum pour realiser une analyse factorielle 
confirmatoire de meme que le ratio de 5 sujets par variable. Ces points de repere 
n'ont malheureusement que peu de bases empiriques. Ainsi, des simulations ont 
demontre que ce serait davantage une question de nombre d'items par facteur et le 
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niveau de saturation de ceux-ci qui devrait guider l'etablissement de 1'echantillon 
minimum. A titre d'exemple, pour un ratio d'items par variable de 7, un echantillon 
de 400 sujets est suffisant pour obtenir convergence lorsque des coefficients de 
saturation sont de 0,443 et plus. La taille de notre echantillon de validation rencontrait 
les seuils generalement acceptes dans la documentation scientifique. Des procedures 
d'imputation des valeurs manquantes sont disponibles, mais nous avons prefere nous 
retenir de les utiliser de par la nature des variables en cause. Le tableau 8 permet 
d'apprecier l'ajustement des differents modeles pour les 19 items de la section 4 
(stress au regard de l'ordinateur et utilite percue). 
Tableau 8 
Indices d'ajustement des trois modeles (items section 4) 
Modele Chi-2 Degres de Chi- CFI GFI AGFI RMSEA PGFI 
(sig) liberie 2/ddl 
Ml 1273,38 152 8^ 38 0^87 0^89 0^86 (£l4 0,71 
(0,0001) 
M2 374,30 152 2,46 0,97 0,89 0,86 0,061 0,71 
(0,0001) 
M3 365,57 151 2,42 0,98 0,97 0,96 0,060 0,77 
(0,0001) 
L'analyse du tableau 8 permet de constater que le modele 1, constitue des 19 
items relies librement a un seul construit general, ne procure pas un bon ajustement 
des donnees. Pour ce qui est des modeles 2 et 3, nous constatons que le fait de 
permettre la correlation entre les deux construits reduit considerablement la valeur du 
chi-2 (374,30 - 365,57 = 8,73) comparativement a une difference attendue de 2,46 en 
eliminant un degre de liberte entre les deux modeles. Ceci traduit une amelioration 
reelle du modele qui n'est pas attribuable au hasard. Les indices CFI, GFI et AGFI 
sont tous superieurs aux seuils du tableau 7 et demontrent que le modele 3 est celui 
qui procure le meilleur ajustement des donnees. Bien que le test du chi-2 ne soit pas 
significatif, les criteres enonces prealablement nous amenent a accepter ce modele 
(chi-2/dll est inferieur a 3 et son RMSEA est legerement superieur 0,05). Seul le 
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PGFI, bien qu'en augmentation, est pres du seuil ce qui laisse presager que ce modele 
n'est pas le plus simple pour expliquer la covariance entre les variables du modele. 
Figure 5 
Items section 4: analyse factorielle confirmatoire 
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6.3.3.2 Analyse factorielle confirmatoire sur les items de la section 5 
Nous avons repris la procedure utilisee a la section precedente pour effectuer 
1'analyse factorielle confirmatoire des items de la section 5 (attentes d'efficacite et de 
resultats). La correlation polychorique et le modele ULS ont ete utilises pour tester 
les trois modeles de nos echelles de mesure. Nous avions 415 sujets dans 
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l'echantillon de validation, mais apres 1'etude des valeurs manquantes, ce nombre de 
sujets etait reduit a 371 ce qui donne un ratio de sujets par variable superieur a 12, 
suffisant selon les criteres en vigueur. Malgre une augmentation du nombre de 
valeurs manquantes, reliee a l'augmentation du nombre de variables en cause, nous 
avons prefere nous abstenir de proceder a des imputations. Le tableau 9 permet 
d'apprecier l'ajustement des differents modeles pour les 30 items de la section 5. 
Tableau 9 
Indices d'ajustement des trois modeles (items section 5) 
Modele Chi-2 Degres de Chi- CTI GFI AGFI RMSEA PGFI 
(sig) liberte 2/ddl 
Ml 1722,32 405 4J25 0,961 0,955 0,949 0,093 0,832 
(0.0001) 
M2 799,52 405 1,97 0,988 0,880 0,863 0,051 0,767 
(0,0001) 
M3 779,18 404 1,93 0,989 0,986 0,983 0,050 0,856 
(0,0001) 
L'analyse du tableau 9 permet de constater que le modele 1, constitue des 30 
items relies librement a un seul construit general, ne procure pas un bon ajustement 
des donnees (chi-2/dll superieur a 3, RMSEA superieur a 0,6). Pour ce qui est des 
modeles 2 et 3, nous constatons que le fait de permettre la correlation entre les deux 
construits permet de reduire considerablement la valeur du chi-2 (799,52 -
779,18 = 20,34) comparativement a une difference attendue de 1,97 en eliminant un 
degre de liberte entre les deux modeles. Encore une fois, ceci traduit une amelioration 
reelle du modele qui n'est pas attribuable au hasard. Les indices CFI, GFI et AGFI 
sont tous superieurs aux seuils du tableau 7 et nous demontrent que le modele 3 est 
celui qui procure le meilleur ajustement des donnees. Bien que le test du chi-2 ne soit 
pas significatif, les criteres enonces prealablement nous amenent a accepter ce 
modele (chi-2/dll est inferieur a 2 et son RMSEA est egal a 0,050). Le modele 3 est 
celui qui possede le PGFI le plus eleve. C'est le modele le plus simple, parmi les 
trois, pour expliquer la covariance entre les variables du modele. 
Figure 6 
Items section 5: analyse factorielle confirmatoire 
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En somme, 1'analyse factorielle confirmatoire vient soutenir 1'analyse 
factorielle exploratoire realisee plus tot. Nous avons utilise les echelles telles que 
determinees lors de cette etape. 
La prochaine etape a consiste en la verification de la fidelite des instruments. 
La fidelite est un indice de la qualite de la mesure en soi. Comme le soulignent 
Durand et Blais (2000), un indicateur est suppose « ne mesurer qu'une caracteristique 
specifique et rien d'autre [...] chaque mesure faite a partir des memes operations 
devrait donner un resultat identique, pour autant que l'objet demeure inchange » 
(p. 170). Pour notre etude, la stabilite de la mesure ne doit pas etre affectee par 
d'autres facteurs que ceux etudies. Afin de s'assurer de la stabilite des instruments, un 
recueil de donnees complementaire a ete necessaire, la phase de preexperimentation 
ne permettant pas de mesurer la stabilite de l'instrument. 
6.4 Fidelite test-retest 
Dans le cas qui nous preoccupe, soit un protocole preexperimental pretest 
post-test sans condition temoin, nous avons du estimer la stabilite temporelle de 
l'instrument. Un moyen d'etablir cette stabilite est par la fidelite test-retest qui 
consiste a administrer, a deux moments differents, le meme instrument aux memes 
sujets apres un certain intervalle de temps. La precision de cette fidelite s'evalue par 
un coefficient de stabilite (correlation entre les scores obtenus aux deux passations 
d'un meme test). Un point important a considerer est la selection du delai entre les 
deux moments de mesure. Selon Bouchard (2000), lorsqu'on augmente le delai entre 
deux administrations d'un meme instrument, «les variations risquent de refleter des 
changements reels du phenomene mesure, alors que des delais trop courts risquent de 
permettre au repondant de se souvenir de ses reponses de 1'administration 
precedente » (p. 253). II est generalement suggere d'utiliser un intervalle compris 
entre une et deux semaines (Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin, 1991). 
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Afin d'estimer la fidelite test-retest de l'instrument, nous avons administre 
celui-ci a 31 etudiants de premiere annee, volontaires et inscrits a l'activite INT 100 
Savoirs disciplinaires, apprentissage et TIC, en formation initiate au secondaire a 
l'Universite de Sherbrooke (15 etudiants du profil sciences et technologie et 16 
etudiants du profil mathematique). Cette etape rut realisee a la fin decembre 2005 et 
au debut de Janvier 2006. Un intervalle d'un mois separait les moments 
d'administration du questionnaire du au fait que les etudiants de ce cours ne se 
rencontrent qu'une fois par mois et realisent des projets integrateurs echelonnes sur 
1'annee. Nous sommes conscient que nous ne rencontrons pas le minimum de 100 
sujets requis par Kline (2000). Consequemment, il est important de tenir compte du 
fait que les coefficients de correlation calcules sont influences par ce faible nombre 
de participants. 
Nous avons procede au calcul des echelles de mesure telles qu'elles ont ete 
determinees factoriellement et avons obtenu les coefficients de correlation de Pearson 
(test-retest) suivants: stress au regard de l'ordinateur (r = 0,618; sig < 0,001), utilite 
percue (r = 0,641; sig < 0,001), attentes d'efficacite (r = 0,366; sig = 0,066) et attentes 
de resultats (r = 0,561; sig = 0,001). Bouchard (2000) suggere un seuil arbitraire de 
0,80 pour la correlation entre les moments de passation. Nos analyses montrent des 
correlations moderees, mais significatives pour trois echelles. II existe des differences 
importantes quant aux attentes d'efficacite. L'etude des donnees permet de constater 
la presence de valeurs aberrantes {outliers), possiblement reliees a des changements 
chez des individus en lien avec les activites du cours INT 100, affectant 
considerablement les coefficients de correlation. En neutralisant ces valeurs 
aberrantes (+ ou - deux ecart-type), nous obtenons des coefficients test-retest fort 
differents (stress = 0,859, sig < 0,001; utilite = 0,700, sig < 0,001; attentes 
d'efficacite - 0,515, sig < 0,010 ; attentes de resultats = 0,669, sig < 0,001). 
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De ces analyses, nous pouvons retirer que l'echelle la moins stable 
temporellement, compte tenu des conditions de realisation de cette etude par fidelite 
test-retest, est celle des attentes d'efficacite. 
L'etude de la stabilite temporelle des items pris individuellement, realisee a 
partir du test non parametrique de Wilcoxon, a permis de constater que, pour 
plusieurs items, ces differences entre les deux moments ne sont pas significatives 
(c'est-a-dire qu'une majorite de repondants a repondu exactement la meme reponse 
aux deux moments de passation comparativement aux reponses divergentes). 
L'annexe E expose, pour les differentes echelles, les resultats des items au test de 
rang de Wilcoxon. 
Toutes ces etapes auront permis d'obtenir un degre de validite et de fidelite 
suffisant nous permettant de soumettre ce questionnaire a notre population cible, soit 
les etudiants inscrits en troisieme annee du programme de Baccalaureat en 
enseignement au prescolaire et au primaire a l'Universite de Sherbrooke. Voyons 
maintenant la description des instruments de collecte de donnees utilises dans leur 
version finale. 
7. DESCRIPTION DES INSTRUMENTS 
Tel que decrit plus tot dans ce chapitre, notre phase de cueillette de donnees 
comprend trois moments avec, pour chacun, un instrument specifique qui lui est 
associe. Dans cette section, nous decrirons d'abord le questionnaire pretest qui a ete 
administre au moment 1, soit juste avant le stage. Ensuite, nous presenterons le 
questionnaire post-test qui a ete administre au moment 2, soit a la fin du stage. Enfin, 
nous decrirons le questionnaire de relance qui a ete administre par courriel lors de 
1'entree en profession. 
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7.1 Description du questionnaire pretest 
Le questionnaire pretest30 utilise dans le cadre de cette recherche est 
compose principalement de questions fermees. II comporte cinq sections. Outre les 
rubriques d'identification des sujets et les informations sur le genre, l'age et l'annee 
dans le programme (section 1) nous avons recueilli des informations sur leur degre 
d'experience prealable et de familiarite avec les TIC (section 2). Les sections 3, 4 et 5 
sont consacrees aux facteurs, tels qu'identifies dans la problematique et le cadre 
conceptuel, pouvant influencer l'integration des TIC par les stagiaires, soit leur 
niveau d'alphabetisation informatique (15 items), les construits de stress et d'utilite 
percue au regard des TIC (20 items) ainsi que leur sentiment d'auto-efficacite envers 
ces outils (40 items). Finalement, afin de mener a bien l'ensemble de la procedure de 
recueil nous avons demande aux sujets de notre echantillon de convenance de nous 
fournir leur adresse de courrier electronique afin de pouvoir les rejoindre lors du post-
test. Voyons maintenant les elements qui composent le questionnaire post-test. 
7.2 Description du questionnaire post-test 
Le questionnaire post-test31 comprend les cinq premieres sections du 
questionnaire pretest et cinq sections complementaires portant sur la description du 
milieu de stage, des indicateurs relatifs a l'observation de l'integration des TIC par 
l'enseignant associe (items valides provenant de l'etude de Larose, Grenon et Palm, 
20046), les prises en charge TIC de la part des stagiaires, 1' appreciation globale du 
stage et des facteurs externes au stage ayant pu influencer les stagiaires (achat 
d'equipement informatique, formation autonomes, etc.). 
30 
31 
Disponible pour consultation a l'Annexe B. 
Disponible pour consultation a l'Annexe C. 
144 
7.3 Description du questionnaire de la relance post formation initiate 
Une relance, prevue a la fin des etudes universitaires des participants, a 
egalement permis de questionner les resultats du protocole preexperimental quant aux 
impacts mesures sur les variables a l'etude. Ces elements portaient sur: (1) leurs 
experiences de stage en lien avec l'observation de leurs enseignants associes, (2) leurs 
experiences de stage en lien avec les prises en charge TIC avec les eleves (3) 
1'influence de l'observation de leurs enseignants associes quant a la selection des TIC 
en debut de carriere, (4) le fait de se sentir outille a integrer les TIC et (5) les 
ameliorations a apporter a la formation initiate au regard de l'integration des TIC tant 
en contexte universitaire qu'en contexte de formation en milieu de pratique. Les 
informations recueillies ont permis de moduler et d'enrichir celles provenant des 
questionnaires d'enquete. Pour recueillir ces informations, nous avons eu recours au 
courriel, moyen le plus efficace pour rejoindre les etudiants ayant termine leur 
formation initiale. 
8. ANALYSE DES DONNEES 
Les resultats presentes dans le cadre de cette recherche portent 
essentiellement sur les questionnaires d'enquete. Compte tenu de la nature 
principalement quantitative des informations disponibles et de la presence de 
variables essentiellement nominates (presence d'une caracteristique sans notion 
d'ordre) ou ordinales (presence de caracteristiques impliquant une certaine 
hierarchie), nous avons precede au traitement de la base de donnees en deux etapes. 
La presence d'items fermes et d'echelles de mesure a fortement oriente les methodes 
de traitement statistique utilisees. 
Dans un premier temps, nous presenterons les differentes statistiques 
descriptives usuelles des variables. Par la suite, nous procederons a une serie de 
calculs bivaries (associant deux variables a la fois) recourant a un certain nombre de 
mesures d'association respectant les contraintes et les limites d'utilisation, et ce, pour 
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chaque variable. En general, les indices retenus a cette fin sont des mesures derivees 
du chi carre de Pearson, mesures visant a identifier si deux ou plusieurs categories, 
qui appartiennent a deux variables qualitatives, sont anormalement associees. Les 
indices de cet ordre n'impliquent pas de fonction de prediction ou de relation de 
dependance entre les variables. 
L'atteinte du nombre de sujets minimal requis et le respect du devis du 
recueil de donnees nous a permis d'utiliser le test-t de Student pour echantillons 
apparies (Student paired sample t-tesi) ainsi que 1'analyse de variance univariee 
(one-way ANOVA) afin de repondre a nos objectifs. Les variables dependantes, celles 
dont nous voulons examiner la variation en fonction des variables independantes, sont 
associees aux construits vises dans cette etude. 
Pour ce qui est du traitement des reponses aux questions ouvertes, issues de 
la relance en fin de parcours, nous avons eu recours a une approche lexicometrique 
qui s'inscrit en coherence avec les travaux de Lebart et Salem (1994), de Larose, 
Jonnaert et Lenoir (1996) et de Grenon (2000). Nous avons egalement integre les plus 
recents developpements de ces methodes d'analyse (Lebart, 2001, 2004). 
Lorsqu'elles seront significatives, ces statistiques inferentielles subiront une procedure de 
reechantillonnage de type Bootstrapping. Cette technique de reechantillonnage permet de tester la 
stabilite et la sensibilite des resultats a la composition de l'echantillon (Efron et Tibshirani, 1993). 
Le principe de base de cette technique consiste a recreer un nombre important (100, 1 000, 5 000 
ou 50 000) d'echantillons independants de taille identique par un tirage aleatoire avec remise, et ce, 
a partir des donnees recueillies lors de l'experimentation (echantillon de recherche). A partir de la 
distribution des echantillons repliques, il sera possible d'obtenir un intervalle de confiance pour le 
parametre a estimer permettant l'inference statistique. Le Bootstrap est particulierement utile 
lorsque l'echantillon de recherche est de petite taille et ne rencontre pas les proprietes de normalite 
de la distribution requises par les statistiques inferentielles. Par exemple, pour un echantillon de 25 
individus dont nous connaissons l'age, mais pour lesquels les donnees contiennent plusieurs 
valeurs extremes et ou la distribution des donnees est legerement asymetrique a droite, nous 
pourrions utiliser une procedure Bootstrap afin d'estimer la moyenne d'age de cet echantillon. 
Seront ainsi cree 1000 nouveaux echantillons independants de 25 individus (par un tirage avec 
remise). Nous obtiendrons 1000 nouvelles valeurs de la moyenne (une pour chacun des nouveaux 
echantillon) dont nous etudierons la distribution pour obtenir une estimation de la moyenne de 
l'echantillon d'origine et un intervalle de confiance qui servira a evaluer la sensibilite des resultats 
a la composition de l'echantillon. 
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9. DEONTOLOGIE 
Cette recherche respecte la Politique institutionnelle en matiere de 
deontologie de la recherche sur I'humain (2500-710), adoptee a l'origine par le 
Conseil d'administration de l'Universite de Sherbrooke en 1989 et modifiee en 1994. 
Les participants a cette recherche ont pu donner leur consentement de facon 
volontaire et eclairee. A cet effet, le chercheur a informe les sujets sur les finalites, les 
objectifs de la recherche ainsi que sur la pertinence de mener a bien cette etude de 
facon complete et claire, et ce, avant d'inviter les sujets a donner leur consentement. 
Nous nous sommes assure, tout au long de la recherche, du maintien de ce 
consentement de la part des sujets. Ceux-ci ont pu se retirer en tout temps, sur simple 
avis verbal ou en omettant de participer aux etapes de recueil des donnees requises 
dans le cadre de cette recherche. 
Suite au depot d'une demande d'evaluation ethique, une reponse favorable 
de la part du Comite d'ethique de la recherche Education et Sciences sociales nous a 
ete transmise par son president. 
QUATRIEME CHAPITRE - PRESENTATION ET 
ANALYSE DES RESULT ATS 
Dans ce chapitre, nous presenterons les resultats issus des traitements 
statistiques en lien avec les trois moments du recueil d'information. L'exploration des 
donnees est etroitement liee a l'atteinte de l'objectif general de cette recherche qui est 
d'identifier l'impact de la formation en milieu de pratique sur l'alphabetisation 
informatique des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite et sur leurs attitudes 
de stress et d'utilite percue au regard des TIC. Les resultats seront presentes en lien 
avec les quatre objectifs specifiques formules plus tot dans ce document. 
Dans un premier temps, nous presenterons des aspects permettant de mieux 
interpreter les resultats au regard des construits a l'etude. Ces aspects sont: la 
description de l'echantillon, quelques elements historiques et enfin, la description du 
contexte de stage comprenant, notamment le profil d'integration des TIC de la part 
des enseignants associes et des stagiaires. Dans un deuxieme temps, nous exposerons, 
dans cet ordre respectif, les resultats associes a l'alphabetisation informatique, au 
sentiment d'auto-efficacite et aux attitudes de stress et d'utilite percue a l'egard des 
TIC. Dans un troisieme temps, nous devoilerons les resultats touchant a 
l'appreciation globale du stage. Dans un dernier temps, nous montrerons les resultats 
provenant de 1'analyse lexicometrique effectuee a partir des questions de relance 
(post formation initiale).33 
1. DESCRIPTION DE L'ECHANTILLON 
Notre echantillon de recherche est constitue de 99 etudiants inscrits en 
troisieme annee du programme de Baccalaureat en enseignement au prescolaire et au 
primaire a l'Universite de Sherbrooke. Ces repondants sont ceux qui, parmi les 166 
repondants au questionnaire pretest, ont accepte, sur une base volontaire, de participer 
33
 Nous utiliserons la notation suivante pour designer la moyenne (M), Fecart-type (o), le seuil de 
signification statistique (p) et le Likelihood ratio (I2). Le nombre de degres de liberte, element 
essentiel aux tests statistiques utilises, sera identifie entre crochets [ ]. 
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au questionnaire post-test. En ce sens, nous obtenons un taux de participation de 
59,6 %. Les reponses des 67 etudiants n'ayant pas effectue toutes les etapes du 
recueil auront neanmoins servi a la validation factorielle de 1'instrument. 
L'echantillon est majoritairement compose de femmes (92,9 %) et 
secondairement d'hommes (7,1 %), ce qui correspond a la partition des genres 
generalement observee pour ce programme de formation. Les repondants ont, en 
moyenne, 22,43 ans (a = 3,27). lis disposent d'un ordinateur depuis plus de 9 ans 
(M=9,28; a = 3,73) et d'un acces Internet depuis plus de 6 ans (M=6,19; 
o = 2,53). 
2. ELEMENTS D'HISTORIQUE 
Nous avons souligne l'importance de tenir compte des elements d'historique 
pouvant survenir lors d'une experimentation se deroulant sur plusieurs mois. Bien 
qu'il soit presque impossible de prevoir toutes les sources d'influence externe au 
stage, les deux questionnaires pretest et post-test comportaient, a ce sujet, des 
questions en lien avec l'achat d'equipement. De plus, le questionnaire post-test 
contenait une question ouverte permettant aux repondants de decrire des evenements 
non lies au stage et ayant pu exercer une influence sur celui-ci. A titre d'exemple, la 
participation a des seances de formation au Carrefour de l'information peut etre 
considered comme un evenement d'influence externe au stage34. Dans les sections qui 
suivent, nous decrirons les elements d'historique ayant pu influencer les resultats de 
cette recherche. Ces elements concernent, d'une part, l'achat d'equipement durant la 
periode de stage et, d'autre part, des evenements hors stage. 
Une des missions du Carrefour de l'information est de faciliter l'mtegration des TIC a l'Universite 
de Sherbrooke. Par le biais de la Cle informatique, le Carrefour de l'information offre gratuitement 
de l'aide, du depannage et des formations en informatique aux etudiants de l'Universite de 
Sherbrooke. 
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2.1 Achat d'equipement durant la periode de stage 
Le fait de disposer d'un ordinateur et d'un acces a Internet compte parmi les 
facteurs qui favorisent le developpement de l'alphabetisation informatique. A ce 
propos, au moment de debuter leur stage 97,0 % des stagiaires disposaient d'un 
ordinateur et 83,8 % d'un acces a Internet. A la fin du stage, 99,0 % d'entre eux 
disposaient d'un ordinateur et 86,9 % d'un acces a Internet a leur lieu de residence 
durant les etudes. 
De maniere identique, le fait de disposer d'une camera numerique ou d'une 
cle USB peut influencer les elements d'alphabetisation informatique cibles dans cette 
etude. A cet egard, un total de 49 etudiants disposait d'une camera numerique en 
debut de stage comparativement a 57 en fin de stage. En ce qui a trait au fait de 
posseder une cle USB, 45 etudiants avaient cet equipement en debut de parcours 
comparativement a 69 en fin de stage. C'est done dire qu'une proportion non 
negligeable d'etudiants s'est munie de ces equipements en cours de route. 
2.2 Evenements hors stage 
La section 10 du questionnaire post-test permet d'obtenir, a l'aide d'une 
question ouverte, la liste des evenements hors stage ayant pu influencer les 
participants. Selon les reponses obtenues mentionnons que six participants ont achete 
un ordinateur portable ou ont mis a jour leur ordinateur, quatre se sont dote d'Internet 
haute vitesse, quatre ont mentionne avoir ete influences par des formateurs 
universitaires (utilisation du Powerpoint, possibilites des TIC pour le francais etc.), 
deux ont indique se servir de Word dans leur emploi etudiant, deux se sont informes 
aupres de leurs proches (membres de la famille ou un colocataire), trois se sont 
formes de maniere autonome, une a concu un site Internet pour ses besoins 
personnels et, enfin, une affirme avoir communique avec son enseignant associe sur 
une base quotidienne. 
150 
En resume, le tableau 10 presente la repartition des differents elements 
d'historique pris en compte. 
Tableau 10 
Repartition des elements d'historique 
Elements d'historique Nombre de participants 
Achat ou modernisation de l'ordinateur 8 
Acces a Internet ou modernisation de l'acces a Internet 7 
Achat d'une camera numerique 15 
Achat d'une cle USB 24 
Autres elements (formations autonomes, emploi, etc.) 13 
Le tableau 11, pour sa part, presente la repartition du nombre de participants 
en fonction du nombre d'elements d'historique. 
Tableau 11 
Repartition du nombre de participants en fonction du nombre d'elements d'historique 
Nombre d'elements d'historique Nombre de participants 
Aucun 55 
1 29 
2 9 
3 4 
4 2 
Ainsi, selon les donnees disponibles, 55 participants indiquent n'avoir subi 
aucune influence exterieure tandis que 44 d'entre eux ont indique avoir subi une 
source d'influence ou plus. 
Somme toute, ces elements lies a l'historique de ce protocole 
preexperimental, entre les deux moments de recueil, peuvent, en partie, expliquer des 
Quinze etudiants se sont munis d'une camera numerique entre le debut et la fin du stage. 
Cependant, sept autres ont indique ne plus avoir acces a une camera numerique en fin de stage. 
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differences observees dans nos resultats. En fonction des donnees disponibles, nous 
distinguerons, autant que faire se peut, les effets dus a l'historique des effets lies a 
l'observation des enseignants associes et aux prises en charge TIC par les stagiaires. 
Avant d'etudier ces effets, une description des contextes de stage est 
necessaire. Cette description se fera par le biais de la repartition par genre et par cycle 
d'enseignement des enseignants associes, de la valeur qu'on leur attribue en tant 
qu'integrateur de TIC et des equipements disponibles. 
3. DESCRIPTION DES CONTEXTES DE STAGE 
Le questionnaire post-test comportait trois rubriques (6, 7 et 8) portant sur la 
description generale du milieu de stage, sur le profil d'integration des TIC de la part 
des enseignants associes tel qu'observe par les stagiaires et finalement sur le profil 
d'integration des TIC de la part des stagiaires lors de leurs prises en charge. 
3.1 Description generale du milieu de stage 
Les enseignants associes du primaire ayant accueilli des stagiaires lors du 
stage de troisieme annee sont majoritairement des femmes (N = 86). Pour ce qui est 
des 13 enseignants associes masculins, ils oeuvrent principalement au troisieme cycle 
(tableau 12). Cette surponderation d'hommes au troisieme cycle du primaire est 
confirmee par le calcul des mesures d'association entre ces categories (L2 = 11,51 
[2];p = 0,004 ; V de Cramer = 0,332 ; p = 0,004). Le tableau 12 permet d'observer 
que la majorite des stages se sont deroules au 2e cycle du primaire. 
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Tableau 12 
Repartition des enseignants associes selon le genre et le cycle d'enseignement 
Genre 
Masculin (nombre) 
Feminin (nombre) 
Total 
Cycle d'enseignement 
ler cycle 2e cycle 3e cycle 
2 11 
2 53 31 
2 55 42 
En ce qui a trait a la credibilite ou a la valeur de l'enseignant associe en tant 
que modele au regard de l'integration des TIC, nous observons qu'une minorite 
d'entre eux sont considered des mordus ou des passionnes de l'integration des TIC 
(tableau 13). 
Tableau 13 
Valeur attribuee au modele au regard de l'integration des TIC en fonction du genre 
Genre 
Masculin 
(Nombre) 
Feminin 
(Nombre) 
Total 
Reticent a 
integrer 
3 
28 
31 
Valeur attribuee 
les Dans la 
moyenne 
4 
53 
57 
au modele 
Un mordu ou un 
passionne des TIC 
6 
5 
11 
Le tableau 13 permet d'observer une surponderation de mordus de type 
masculin et une sousponderation de mordus de type feminin qui sont confirmees par 
des mesures d'association (L2 = 13,16 [2]; p< 0,001; V de Cramer = 0,435 ; 
p < 0,001). A noter, pres du tiers des enseignants associes sont identifies reticents a 
integrer les TIC par leur stagiaire. 
La qualite des equipements informatiques disponibles pour les eleves est 
egalement un facteur qui peut, potentiellement, exercer une influence sur le degre 
d'integration des TIC de la part des enseignants et, par ricochet, sur celui des 
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stagiaires. Le tableau 14 fait etat de la performance des ordinateurs mis a la 
disposition des eleves tel qu'observe par les stagiaires. 
Tableau 14 
Partition de la performance des ordinateurs mis a la disposition des eleves 
Performance des ordinateurs 
Peu performants 
Assez performants 
Tres performants 
Nombre de contextes de stage 
51 
45 
3 
La consultation du tableau 14 permet d'identifier qu'un faible nombre de 
contextes de stage sont dotes d'ordinateurs performants. La majorite des ordinateurs 
disponibles pour les eleves sont classes peu performants. Ajoutons qu'il n'existe 
aucune association significative entre la performance des ordinateurs et le cycle 
d'enseignement, le genre de l'enseignant associe ou sa valeur en tant qu'integrateur 
de TIC. Cependant, notons que les trois contextes de stage identifies performants se 
retrouvent au troisieme cycle et les deux enseignantes oeuvrant au premier cycle se 
retrouvent avec des ordinateurs peu performants. De maniere identique, les 
ordinateurs performants ne sont pas systematiquement attribues a des enseignants 
passionnes des TIC puisque ce contexte comprend, entre autres, deux enseignants 
categorises dans la moyenne et un enseignant categorise reticent a les integrer. 
En definitive, les enseignants associes sont majoritairement des femmes et 
c'est au 2e cycle d'enseignement que la plupart des stages se sont deroules. Les 
enseignants associes masculins enseignent pour la plupart au troisieme cycle. 
Concernant la valeur attribute au modele, nous observons une minorite d'enseignants 
associes qui sont considered des mordus ou des passionnes de l'integration des TIC 
et, parallelement, pres du tiers sont identifies reticents a integrer les TIC. Enfin, les 
stagiaires ont identifie qu'une majorite de contextes de stage possedent des 
ordinateurs peu performants. 
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Cette description du contexte de stage nous amene, dans un premier temps, a 
degager le profil d'integration des TIC de la part des enseignants associes. Dans un 
second temps, ce profil servira de base de comparaison au profil d'integration des 
TIC de la part des stagiaires. 
3.2 Profil d'integration des TIC de la part des enseignants associes 
Le profil d'integration des TIC avec les eleves de la part des enseignants 
associes, tel qu'observe par les stagiaires, est un element important dans le cadre de 
cette recherche. Le tableau 15 presente les onze items36 retrouves generalement a 
l'ordre primaire en lien avec 1'utilisation des TIC par les eleves. 
36 Les neuf premiers items sont issus de la section 7 du questionnaire post-test. Les items relatifs au 
Powerpoint ainsi qu'au Publisher sont issus des reponses a la question ouverte portant sur les 
utilisations autres que celles prevues a l'origine. Ainsi, les repondants ont du fournir un effort 
supplementaire pour inscrire le recours a ces deux logiciels et, par consequent, la confiance envers 
ces donnees s'en trouve affectee comparativement a des reponses recueillies par un choix de 
reponse prevu a l'avance. 
155 
Tableau 15 
Recurrence d'integration des TIC de la part des enseignants associes avec les eleves 
Observations : utilisation des TIC par les eleves Jamais Observe Observe a 
ete une plusieurs 
observe seule fois reprises 
Recherche d'information sur Internet 
Recherche d'information sur des cederoms 
Courrier electronique dans le cadre de la 
correspondance scolaire (classe a classe) 
Courrier electronique dans le cadre d'une 
correspondance avec des personnes ressources 
(experts externes, parents, etc.) 
Logiciel de traitement de texte 
Logiciels exerciseurs ou didacticiels (lies a des 
matieres scolaires) 
Diffusion d'information ou de travaux d'eleves 
sur Internet ou sur le site Web de l'ecole 
Utilisation libre (divertissement, jeux, temps 
libres, etc.) 
Logiciel de graphisme ou de dessin (Paint, 
Photoshop, etc.) 
Recours au Powerpoint 
Recours au logiciel Publisher 
14 
73 
63 
53 
23 
19 
8 
12 
62 
7 
28 
34 
11 
55 
80 
29 
71 
93 
96 
16 
27 
9 
13 
12 
— 
72 
17 
10 
57 
16 
6 
3 
Nous retrouvons, dans l'ordre, les trois utilisations des TIC qui sont, 
generalement, les plus observees au primaire, a savoir le traitement de texte, la 
recherche d'information sur Internet et l'utilisation libre. Pour ce qui est des 
utilisations moins observees, nous retrouvons la diffusion d'information ou de 
travaux d'eleves sur Internet ou sur le site Web de l'ecole, la recherche d'information 
sur des cederoms et le recours a des logiciels de graphisme ou de dessin. II importe de 
souligner que plus du tiers des milieux de stage ont recours au courrier electronique 
dans le cadre de la correspondance scolaire et pres de la moitie l'utilisent pour 
rejoindre des personnes ressources. D'un autre cote, soulignons qu'il n'existe aucune 
association significative entre la performance des ordinateurs et la frequence 
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d'observation ni entre le fait d'integrer ou non ces differentes technologies. En ce 
sens, pour ces contextes de stage, la puissance des ordinateurs n'est pas un critere de 
selection pour integrer ou non les TIC. 
La creation d'une variable de frequence de recours, elaboree a partir de la 
recurrence moyenne des neuf premiers items du tableau 15, permet de categoriser les 
enseignants associes en trois groupes (tableau 16).37 
Tableau 16 
Categorisation de la recurrence d'integration des TIC de la part des enseignants 
associes 
Frequence de recours 
Faible (absence a occasion unique) 
Moyenne (majorite d'occasions uniques) 
Elevee (occasion unique a multiple) 
Nombre de contextes de stage 
20 
49 
30 
Le tableau 16 permet de constater, qu'en realite, une minorite constitute 
d'une trentaine d'enseignants associes ont eu recours aux TIC sur une base plus 
frequente ou a tout le moins en de multiples occasions, et ce, pour l'ensemble des 
neufs premiers items. La recurrence ainsi definie est associee significativement a la 
valeur attribuee au modele (L2 = 23,83 [4]; p < 0,001 ; Gamma = 0,612 ; p < 0,001). 
Les mordus sont ceux qui ont une surponderation pour la categorie frequence elevee 
tandis que les reticents sont ceux qui ont une surponderation pour la categorie 
frequence faible. 
En comptabilisant le nombre d'integrations differentes des TIC avec les 
eleves, de la part des enseignants associes, nous obtenons une repartition temoignant 
Nous sommes conscients que le recours a la moyenne, dans le cas de variables ordinales, est 
difficilement justifiable. Par contre, une moyenne entre 1,00 et 1,50 temoigne d'une preponderance 
d'absence et de recours unique tandis qu'une moyenne superieure a 2,00, pour l'ensemble des 
neufs items, est le signe d'un recours nettement plus frequent. Nous avons utilise ces points de 
coupure pour defmir les categories. 
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de la diversite des TIC proposees (tableau 17). En selectionnant le mode de cette 
distribution en tant que moyenne representative des enseignants associes, nous 
pouvons etablir trois niveaux de diversite distincts. Bien que cette selection puisse 
sembler arbitraire, une relation entre le degre de diversite et la valeur attribute au 
modele au regard des TIC est confirmee par des mesures d'association (L2 = 22,01 
[4]; p < 0,001 ; Gamma = 0,597 ; p < 0,001). Nous retrouvons une surponderation de 
mordus ayant une forte diversite ainsi qu'une sousponderation de mordus dans les 
diversites faible et moyenne. Inversement, les reticents sont sousrepresentes pour la 
diversite forte et ils occupent une place preponderate pour la categorie diversite 
faible. La diversite ainsi definie est egalement fortement associee a la recurrence 
d'integration des TIC (I2 = 81,72 [4]; p < 0,001 ; Gamma = 0,934; p< 0,001). 
Ainsi, les enseignants associes qui integrent plusieurs technologies sont aussi ceux 
qui les integrent en de multiples occasions. Inversement, les enseignants associes 
dont la diversite est la plus faible sont egalement ceux qui ont une recurrence 
d'utilisation la plus faible. 
Tableau 17 
Diversite des TIC proposees par les enseignants associes 
Nombre de TIC integrees Nombre d'enseignants Degre de 
avec les eleves associes (N = 99) diversite 
I 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
3 
12 
11 
22 
19 
14 
10 
3 
3 
1 
1 
Faible 
Faible 
Faible 
Moyen 
Moyen 
Fort 
Fort 
Fort 
Fort 
Fort 
Fort 
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Ce degre de diversite n'est aucunement associe significativement au cycle 
d'enseignement ni au genre de l'enseignant associe ni meme a la performance des 
ordinateurs disponibles dans les milieux de stage. Elle n'influence pas non plus la 
prise en charge ou non des TIC de la part des stagiaires. C'est done dire que le fait de 
se retrouver avec un enseignant associe qui integre plusieurs technologies differentes 
(six ou plus) n'influence pas positivement la prise en charge par le stagiaire. A 
l'inverse, un enseignant associe qui integre moins de quatre technologies differentes 
n'influence pas negativement la decision de prendre en charge les TIC de la part du 
stagiaire. 
En ce qui a trait a l'observation de problemes techniques pouvant ou non 
compromettre l'activite lors du recours aux TIC (tableau 18), nous constatons que les 
stagiaires ont ete temoins d'une quantite non negligeable de ce type d'evenement. En 
fonction des donnees disponibles, pres de deux tiers des stagiaires ont observe des 
problemes sans consequences pour l'activite tandis que pres du tiers ont observe des 
problemes qui ont compromis l'activite. Seuls 29 stagiaires, parmi les 99 participants 
a cette recherche, n'ont jamais observe de problemes techniques (mineurs ou 
majeurs) durant leur stage de troisieme annee. 
Tableau 18 
Problemes techniques observes durant le stage 
Types de problemes techniques Jamais Observes une Observes a 
observes seule fois plusieurs reprises 
Mineurs 
(sans consequences pour l'activite) 
Majeurs 
(compromettant l'activite) 
La recurrence de l'observation de problemes techniques tant mineurs que 
majeurs n'est pas significativement associee au genre de l'enseignant associe, a la 
35 30 34 
69 22 
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puissance des ordinateurs disponibles, au cycle d'enseignement ni a la diversite des 
TIC proposees par l'enseignant associe. 
Apres avoir decrit le profil d'integration des TIC de la part des enseignants 
associes, nous allons nous attarder a decrire le profil d'integration des TIC de la part 
des stagiaires. Ceci nous permettra d'etablir des points de comparaison entre ces deux 
profils et de cibler des indices temoignant d'un modelage effectif entre les 
enseignants associes et leur stagiaire. 
3.3 Profil d'integration des TIC de la part des stagiaires 
La section 8 du questionnaire post-test porte sur les prises en charge TIC de 
la part des stagiaires. Selon les informations disponibles, 73 stagiaires ont integre des 
TIC lors de leurs prises en charge. Cette integration etait soit suggeree par les 
stagiaires, dans 54,8 % des cas, soit une decision commune entre le stagiaire et 
l'enseignant associe, pour 42,5 % des cas, ou encore suggeree par l'enseignant 
associe pour 2,7 % des cas. En tout, 26 stagiaires n'auront pas integre les TIC en 
contexte de prise en charge durant le stage de troisieme annee. 
Parmi les variables qui ont une influence sur la prise en charge des TIC par 
les stagiaires, mentionnons l'observation de problemes techniques lors de 
1'integration des TIC avec les eleves de la part de leur enseignant associe. En effet, 
nous observons une association significative (Z2 = 5,13 [1] ; p = 0,024; V de 
Cramer = 0,231 ; p < 0,022) entre le fait d'observer ou non des problemes techniques 
mineurs lors du stage et la decision de prendre en charge les TIC par les stagiaires. 
Cette influence est encore plus significative (Z2 = 6,66 [1]; p- 0,010; V de 
Cramer = 0,244 ; p = 0,015) lorsqu'on traite de l'observation de problemes majeurs 
qui compromettent l'activite. Dans les deux cas, la tendance observee est une 
surponderation de prises en charge en absence de problemes ainsi qu'une 
sousponderation de prises en charge en presence de problemes. 
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Le fait d'etre accompagne par un enseignant associe mordu des TIC ou, au 
contraire, par un enseignant reticent a integrer les TIC n'est pas significativement 
associe a la prise en charge ou non de periodes TIC par les stagiaires. De la meme 
maniere, ni le cycle d'enseignement ni la performance des ordinateurs ne sont 
significativement associes au fait de prendre en charge ou non des periodes TIC. Par 
ailleurs, la diversite des TIC deployees ainsi que la recurrence d'integration des TIC 
de la part des enseignants associes ne sont pas significativement associes a la prise en 
charge par les stagiaires. 
Neanmoins, nous observons une association significative entre les prises en 
charge TIC par les stagiaires et le fait de considerer le stage utile quant au 
developpement de leur capacite a integrer les TIC dans l'enseignement (L2 = 33,62 
[7]; p< 0,001 ; V de Cramer = 0,580 ; p< 0,001). Nous constatons, en effet, une 
surponderation a considerer le stage utile (de moyen a tres important) pour les 
stagiaires qui ont integre les TIC lors des prises en charge. A 1'inverse, les stagiaires 
qui n'ont pas integre les TIC tendent a surponderer un effet nul ou faible du stage 
dans ce domaine. De maniere equivalente, une association significative (L2 = 35,12 
[7]; p < 0,001 ; V de Cramer = 0,562 ; p < 0,001) est degagee quant au lien prise en 
charge TIC et developpement de la capacite a regler des problemes qui peuvent surgir 
lorsqu'on integre les TIC. Nous constatons, a cet effet, une surponderation a 
considerer l'apport du stage (de moyen a tres important) pour les stagiaires qui ont 
integre les TIC lors des prises en charge. A l'inverse, les stagiaires qui n'ont pas 
integre les TIC tendent a surponderer un effet nul ou faible de leur stage dans ce 
domaine. 
Le profil d'integration des TIC avec les eleves nous renseigne sur les 
technologies les plus populaires aupres des enseignants associes et des stagiaires. Le 
tableau 19 permet de comparer les pourcentages d'integration des TIC de la part des 
stagiaires versus ceux des enseignants associes. 
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Tableau 19 
Profil comparatif d'integration des TIC par les stagiaires et leur enseignant associe 
avec les eleves 
N = 73 N = 99 
Utilisation des TIC par les eleves 
% integration lors 
des prises en charge 
par les stagiaires 
75,3 
1,4 
% integration par 
les enseignants 
associes 
85,9 
26,3 
Recherche d'information sur Internet 
Recherche d'information sur des 
cederoms 
Courrier electronique dans le cadre de la 
correspondance scolaire (classe a classe) 
Courrier electronique dans le cadre 
d'une correspondance avec des 
personnes ressources (experts externes, 
parents, etc.) 
Logiciel de traitement de texte 
Logiciels exerciseurs ou didacticiels (lies 
a des matieres scolaires) 
Diffusion d'information ou de travaux 
d'eleves sur Internet ou sur le site Web 
de l'ecole 
Utilisation libre (divertissement, jeux, 
temps libres, etc.) 
Logiciel de graphisme ou de dessin 
(Paint, Photoshop, etc.) 
Recours au Powerpoint 
Recours au logiciel Publisher 
2,7 
1,4 
56,2 
8,2 
4,1 
17,8 
4,1 
16,4 
5,5 
36,4 
46,5 
88,9 
55,6 
19,2 
70,7 
28,3 
6,1 
3,0 
II importe de souligner que ces pourcentages ne peuvent etre compares 
directement de par la nature du stage et la plus grande liberie d'action que possedent 
les enseignants associes comparativement aux stagiaires. Toutefois, il est possible de 
constater que les trois utilisations des TIC les plus fortes tant chez les stagiaires que 
chez les enseignants associes sont: la recherche d'information sur Internet, le recours 
au traitement de texte et le recours aux TIC en contexte de divertissement. La ou les 
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stagiaires se distinguent et surpassent leur enseignant associe c'est, premierement, 
dans leurs recours au Powerpoint et, secondairement, dans leurs recours au Publisher. 
Pour leur part, les enseignants associes de cette etude integrent, dans une proportion 
non negligeable, les didacticiels et exerciseurs, le courriel, les logiciels de dessin et 
les cederoms. 
A partir de la meme procedure que celle employee pour les enseignants 
associes, en comptabilisant le nombre d'integrations differentes des TIC avec les 
eleves, de la part des stagiaires ayant assume des prises en charge TIC, nous obtenons 
une repartition temoignant de la diversite des TIC utilisees (tableau 20). La moyenne 
est utilisee pour definir le degre moyen de diversite. 
Tableau 20 
Diversite des TIC proposees par les stagiaires 
Nombre de TIC integrees Nombre de stagiaires Degre de 
avec les eleves (N = 73) diversite 
1 28 Faible 
2 26 Moyen 
3 13 Fort 
4 6 Fort 
Comparativement a leur enseignant associe, il n'est pas surprenant de 
constater que les stagiaires ont un nombre inferieur d'integration des TIC. 
Neanmoins, en comparant les tableaux 20 et 17, nous remarquons que six stagiaires 
atteignent une diversite d'integration comparable a la diversite moyenne d'integration 
des TIC de la part des enseignants associes. Nous pourrions nous attendre a ce que le 
nombre de TIC integrees par les enseignants associes et par les stagiaires soient 
significativement correles positivement (r = 0,146, p = 0,150), ce qui n'est pas le cas. 
Ainsi, les stagiaires qui integrent plusieurs technologies ne sont pas 
systematiquement ceux qui sont places dans des milieux de stage a forte integration 
technologique. De meme, les stagiaires qui integrent un ou deux dispositifs 
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technologiques ne se retrouvent pas necessairement chez des enseignants associes 
ayant une faible diversite. En fait, nous observons une repartition aleatoire du nombre 
d'applications TIC integrees par les stagiaires lorsqu'on la compare a celle de leur 
enseignant associe. Dans la meme lignee, le croisement du degre de diversite 
d'utilisation des TIC par les enseignants associes et par les stagiaires confirme cette 
repartition aleatoire par une absence presque totale d'association entre ces deux 
variables (L2 = 0,12 [4]; p = 0,998 ; V de Cramer = 0,028 ; p = 0,998). En ce sens, la 
diversite des TIC deployees par les enseignants associes n'influence pas la diversite 
des TIC employees par leurs stagiaires. 
Le tableau 21 permet de determiner, chez les stagiaires, des indices de 
modelage relies au profil d'integration des TIC par leur enseignant associe. Dans 
cette optique, nous considerons que la reprise, par le stagiaire, des utilisations des 
TIC de son enseignant associe indique possiblement un indice de modelage efficace. 
Dans le cas ou les utilisations des TIC sont seulement observees de la part des 
stagiaires, mais non prises en charge, on pourrait parler d'une inefficacite ou d'une 
efficacite non evidente du modelage durant le stage. D'un autre cote, une prise en 
charge TIC non observee chez 1'enseignant associe traduit une forme d'innovation 
par le stagiaire. Finalement, l'absence de prise en charge et d'observation d'utilisation 
des TIC ne permet pas de se prononcer quant au modelage en cause. 
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Tableau 21 
Efficacite du modelage selon le type de prise en charge des stagiaires 
Prises en charge 
Modelage 
efficace Innovation 
Non prises en charge 
Modelage 
inefficace 
Utilisation des TIC par les 
eleves 
Observee et 
prise en 
charge 
Non 
observee 
mais 
prise en 
charge 
Observee 
mais non 
prise en 
charge 
Non 
observee et 
non prise en 
charge 
Recherche d'information sur 
Internet 
Recherche d'information sur 
des cederoms 
Courrier electronique dans le 
cadre de la correspondance 
scolaire (classe a classe) 
Courrier electronique dans le 
cadre d'une correspondance 
avec des personnes 
ressources (experts externes, 
parents, etc.) 
Logiciel de traitement de 
texte 
Logiciels exerciseurs ou 
didacticiels (lies a des 
matieres scolaires) 
Diffusion d'information ou 
de travaux d'eleves sur 
Internet ou sur le site Web de 
l'ecole 
Utilisation libre 
(divertissement, jeux, temps 
libres, etc.) 
Logiciel de graphisme ou de 
dessin (Paint, Photoshop, 
etc.) 
Recours au Powerpoint 
Recours au logiciel Publisher 
48 
(87,3 %) 
1 
(100 %) 
(12,7 %) 
2 
(100 %) 
1 
(100 %) 
37 4 
(90,2 %) (9,8 %) 
3 3 
(50,0 %) (50,0 %) 
2 1 
(66,7 %) (33,3 %) 
37 
(84,1 %) 
25 
(25,5 %) 
36 
(37,1 %) 
7 
(15,9%) 
73 
(74,5 %) 
61 
(62,9 %) 
45 53 
(45,9 %) (54,1 %) 
51 7 
(87,9%) (12,1%) 
41 52 
(44,1 %) (55,9 %) 
17 79 
(17,7%) (82,3%) 
12 
(92,3 %) 
3 
(100%) 
4 
(33,3 %) 
1 
(25,0 %) 
1 
(3,8 %) 
— 
8 
(66,7 %) 
3 
(75,0 %) 
58 
(67,4 %) 
25 
(26,0 %) 
2 
(2,3 %) 
2 
(2,9 %) 
28 
(32,6 %) 
71 
(74,0 %) 
85 
(97,7 %) 
93 
(97,9 %) 
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En termes de pourcentages, les applications informatiques pour lesquelles un 
modelage efficace est observe sont celles qui sont, en general, les plus utilisees par 
les enseignants associes (recherche d'information sur Internet, traitement de texte et 
utilisation libre en contexte ludique) en excluant les applications regroupant trois 
participants ou moins. Les autres applications informatiques pour lesquelles nous 
observons une repartition plus ou moins equilibree entre un modelage efficace et de 
1'innovation sont le recours a des logiciels exerciseurs ou des didacticiels, la diffusion 
d'information ou de travaux d'eleves sur Internet ou sur le site Web de l'ecole ainsi 
que le recours aux logiciels de bureautique Powerpoint et Publisher. II importe 
cependant de nuancer la repartition pour ces applications informatiques, car elle 
concerne un nombre restreint de participants. Mentionnons aussi que, lors des prises 
en charge, trois applications sont uniquement modelees (recherche d'information sur 
des cederoms, courrier electronique avec des experts externes et logiciel de 
graphisme ou de dessin), mais portent egalement sur un nombre tres restreint de 
participants. En ce qui a trait au modelage inefficace, excepte pour le Powerpoint et le 
Publisher, qui obtiennent des pourcentages tres faibles, la majorite des applications se 
situent entre 17 % et plus de 80% d'inefficacite. A titre d'exemple, parmi les 58 
stagiaires n'ayant pas integre le traitement de texte, 51 d'entre eux avaient pourtant 
observe leur enseignant associe le faire, ce qui represente une inefficacite de 87,9 % 
soit presque autant que le pourcentage de modelage efficace pour cette meme 
application. A la lumiere de ces indices, il s'avere impossible d'affirmer qu'un 
modelage systematique s'est effectue durant les stages. 
En categorisant le type de prises en charge des stagiaires selon trois 
modalites (absence de prise en charge, reprise des activites TIC observees et au moins 
une innovation TIC non observee), nous obtenons une partition ou pres de la moitie 
de l'echantillon a repris sans innover les actives TIC proposees par leur enseignant 
associe (tableau 22). Un quart de l'echantillon n'aura pas integre les objets observes 
lors de la prise en charge et un dernier quart aura innove au minimum grace a une 
integration des TIC autre que celle observee de la part de leur enseignant associe. 
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Tableau 22 
Degre d'innovation lors des prises en charge par les stagiaires 
Prise en charge TIC 
Absence 
Reprise 
Au moins une innovation 
Pourcentage de stagiaires 
26,3 % 
48,5 % 
25,3 % 
(N = = 99) 
Ce degre d'innovation ainsi defini s'avere associe significativement a 
l'observation de problemes majeurs (L2 = 7,07 [2]; p = 0,029 ; V de Cramer = 0,253 ; 
p < 0,042). Ainsi, alors qu'en pareil cas il n'existe aucune surponderation ou 
sousponderation pour les stagiaires ayant pris le risque d'innover, l'observation de 
problemes majeurs surpondere la non-prise en charge et souspondere le nombre de 
reprises des activites TIC. Ainsi, les problemes majeurs occasionnent deux effets 
distincts : leur presence freine la decision de prendre en charge les TIC de la part des 
stagiaires et leur absence favorise la reprise des activites TIC proposees par les 
enseignants associes. 
Apres avoir aborde, dans l'ordre, la description de Fechantillon, les elements 
d'historique ayant pu intervenir entre le post-test et le pretest et le profil d'integration 
des TIC dans les milieux de stage, nous voila pret a proceder a l'analyse des resultats 
en lien avec nos objectifs specifiques de recherche. Debutons par l'influence au 
regard de l'alphabetisation informatique. 
4. INFLUENCE AU REGARD DE L'ALPHABETISATION INFORMATIQUE 
En lien avec Fatteinte de l'objectif specifique 1, qui vise a identifier F impact 
de la formation en milieu de pratique sur le developpement de l'alphabetisation 
informatique chez les stagiaires, nous procederons en trois etapes. Tout d'abord, nous 
determinerons s'il existe une influence globale du stage qui consistera a identifier un 
effet entre les deux moments de mesure de ce construit pour F ensemble de 
Fechantillon. Ensuite, nous utiliserons les variables independantes relatives a 
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1'observation et a la prise en charge pour evaluer leurs apports respectifs. Finalement, 
nous releverons des indices d'effets potentiels lies a la mortalite experimentale et aux 
elements d'historique pouvant compromettre la validite interne de cette demarche de 
recherche. 
4.1 Alphabetisation informatique : influence globale du stage 
Parmi les items des sections 2 et 3 des deux questionnaires d'enquete, trois 
items ordinaux temoignent d'un degre de familiarite envers 1'informatique. Ces items 
sont: la frequence de navigation sur Internet (4 modalites), la frequence d'utilisation 
du courrier electronique (4 modalites) ainsi que la frequence de recours a des forums 
de discussion (5 modalites). Le tableau 23 presente les resultats du test de Wilcoxon 
sur ces items. 
Tableau 23 
Familiarite envers l'informatique - Test de rang de Wilcoxon 
Moyenne Nombre de rangs Wilcoxon 
Pretest Post- Neg. Egaux Pos. Valeurs p 
Frequence de recours
 t e s t s=\ ^ 
Navigation sur Internet 3^18 3^46 9 60 30 -3,579a 0,001 
Utilisation du courrier 3,55 3,73 6 71 22 -3,053a 0,002 
electronique 
Participation a des forums de 1,79 2,03 16 58 25 -2,524a 0,012 
discussion 
Note : a = base sur les rangs negatifs 
L'etude du tableau 23 permet de constater une augmentation significative de 
la frequence de recours a la navigation sur Internet, au courrier electronique et a la 
participation a des forums de discussion entre le debut et la fin du stage. Mentionnons 
toutefois que pour la navigation sur Internet et 1'utilisation du courrier electronique, 
une moyenne se situant entre 3 et 4 signifie une frequence de recours variant entre 3 a 
6 fois par semaine jusqu'a une fois par jour ou plus. En ce qui a trait a la participation 
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a des forums de discussion, le premier niveau temoigne d'une absence de 
participation tandis qu'une moyenne de 2 signifie une frequence de recours de moins 
d'une fois par semaine. 
Dans un meme ordre d'idees, le tableau 24 expose les 15 items ordinaux 
relies a l'alphabetisation informatique pour lesquels nous obtenons un niveau 
d'expertise auto-rapporte de la part des repondants entre les deux moments du recueil 
par questionnaire. 
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Tableau 24 
Alphabetisation informatique — Test de rang de Wilcoxon 
Moyenne Nombre de rangs Wilcoxon 
Items relatifs a 1'alphabetisation Pretest Post- Neg. Egaux Pos. Valeurs p 
informatique test (—) (=) (+) Z 
Logiciel de navigation sur Internet 4/79 4jTl 27 42 30 -0,21 la 0,833 
(Internet Explorer, Netscape, etc.) 
Utilisation du courrier electronique 5,44 5,55 25 41 33 -0,901 a 0,367 
Utilisation du traitement de texte 5,40 5,67 21 42 36 -2,523a 0,012 
(Word, Wordperfect, Open Office, 
etc.) 
Utilisation des chiffriers et des 2,69 2,71 29 41 29 -0,143a 0,886 
logiciels de base de donnees (Excel, 
Access, etc.) 
Utilisation des logiciels de creation 3,26 2,99 40 38 21 -2,223b 0,026 
de site Web (FrontPage, 
Dreamweaver, etc.) 
Utilisation du logiciel de publication 2,53 2,69 21 49 28 -1,107a 0,268 
Publisher 
Gestion des fichiers (creer des 5,77 6,06 20 45 34 -2,101 a 0,036 
dossiers, copier des fichiers, les 
renommer, etc.) 
Graver des donnees sur un cederom 4,70 4,62 33 42 24 -0,701b 0,483 
Sauvegarder des fichiers sur une 5,33 6,02 22 40 37 -3,383a 0,001 
disquette ou sur une cle USB 
Installer un nouveau logiciel sur un 3,69 3,99 25 37 35 -1,823a 0,068 
ordinateur (logiciel commercial, 
gratuiciel, utilitaire, etc.) 
Installer un nouveau peripherique 3,65 4,08 23 36 39 -1,927a 0,054 
sur un ordinateur (peripherique 
USB, imprimante, etc.) 
Utilisation d'un logiciel pour 3,19 3,36 25 34 40 -1,265a 0,206 
modifier des images ou des photos 
(Photoshop, XnView, etc.) 
Utilisation d'un logiciel de dessin 3,67 3,65 34 36 29 -0,181b 0,856 
(Paint, Paint shop ou autre) 
Utilisation des touches de raccourci 3,95 4,20 23 38 38 -1,661 a 0,097 
du clavier (par exemple : CTRL-C, 
CTRL-V et CTRL-X pour copier, 
coller et couper de 1'information) 
Recuperer des photos provenant 3,99 4,70 11 45 43 -4,181 a 0,001 
d'une camera numerique 
Note : a = base sur les rangs negatifs, b = base sur les rangs positifs 
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L'etude du tableau 24 permet de constater, d'une part, une augmentation 
significative du niveau d'expertise, entre le debut et la fin du stage pour l'ensemble 
de l'echantillon, au sujet des items suivants : utilisation du traitement de texte, 
gestion des fichiers, sauvegarder des fichiers sur une disquette ou sur une cle USB et 
recuperer des photos provenant d'une camera numerique. D'autre part, une 
diminution significative du niveau d'expertise est observee quant a l'utilisation des 
logiciels de creation de site Web. 
4.2 Alphabetisation informatique: influence de la prise en charge et de 
l'observation 
En reprenant les analyses effectuees pour le tableau 23, mais cette fois-ci en 
tenant compte des prises en charge ou non, on s'apercoit qu'il existe une difference 
significative (test de rang de Wilcoxon et seuil inferieur a 0,05) pour les stagiaires 
ayant mene des prises en charge quant a l'augmentation de la frequence de recours a 
la navigation sur Internet, a l'utilisation du courrier electronique et a la participation a 
des forums de discussion. II n'en est rien pour les stagiaires n'ayant pas effectue de 
prise en charge (seuils de signification tous superieurs a 0,206). Par consequent, la 
prise en charge aura eu comme effet benefique d'accroitre la frequence de recours des 
stagiaires pour ces trois applications. 
Dans l'optique de determiner une influence des prises en charge sur le degre 
d'alphabetisation informatique des stagiaires entre le debut et la fin du stage, nous 
avons repris les analyses realisees au tableau 24 en isolant les stagiaires qui ont 
effectue des prises en charge. Nous obtenons une augmentation significative (seuil 
inferieur a 0,05), selon le test de rang de Wilcoxon, pour les memes elements 
d'alphabetisation informatique. Par contre, rappelons que, pour l'ensemble de 
l'echantillon, une diminution significative du niveau d'expertise etait observee quant 
a l'utilisation des logiciels de creation de site Web, ce qui n'est pas le cas des 
stagiaires ayant realise des prises en charge (resultat non significatif, p = 0,057). Dans 
le cas des stagiaires n'ayant fait aucune prise en charge les analyses s'averent non 
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significatives et, par consequent, leur niveau d'alphabetisation informatique n'a pas 
subi de transformations significatives (diminution ou augmentation) entre le debut et 
la fin du stage. 
Pour ce qui est de la mesure de l'effet de 1'observation sur les items relatifs a 
l'alphabetisation informatique, elle s'effectue en croisant, lorsque possible (puisque 
nous ne disposons pas d'elements de comparaison pour tous les items), le degre 
d'expertise du stagiaire en fin de parcours avec l'observation des elements 
d'alphabetisation informatique de la part de l'enseignant associe avec ses eleves. A 
titre d'exemple, il est possible de croiser, d'un cote, le niveau d'expertise du stagiaire 
face a la navigation sur Internet avec, de l'autre cote, l'observation chez l'enseignant 
associe de la recherche d'information sur Internet avec les eleves. Suite aux differents 
croisements ainsi effectues, il s'avere qu'aucune association significative n'est 
retrouvee pour les elements d'alphabetisation informatique ayant une contre partie 
d'observation de la part de l'enseignant associe. D'une maniere identique, les 
donnees temoignant d'un degre de familiarite avec 1'informatique, soit la frequence 
de recours a la navigation sur Internet, au courriel et aux forums de discussion, ne 
montrent pas d'associations significatives a des elements d'observation. 
4.3 Alphabetisation informatique : influence de 1'historique et de la mortalite 
experimentale 
La determination de l'influence des elements d'historique sur le degre 
d'alphabetisation informatique des stagiaires entre le debut et la fin de stage (N = 99) 
se realise en effectuant des mesures d'association entre ces variables categorielles. 
Une association significative entre ces variables constitue un indice d'influence des 
elements d'historique sur les elements d'alphabetisation informatique. Le critere sera 
1'identification d'un seuil de signification pour le L2 inferieur a 0,05. Suite aux 
traitements statistiques, nous observons une surponderation des habiletes avancees 
(cotees entre 5 et 7) a naviguer sur Internet, a concevoir des sites Web et a gerer les 
fichiers pour les stagiaires qui se sont munis d'Internet durant leur stage. La meme 
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observation s'applique aux habiletes qui concement le traitement de texte ainsi que la 
gestion des fichiers pour ceux qui ont acquis un ordinateur durant leur stage. Tous les 
autres croisements se sont reveles non significatifs. Etrangement, le fait de se munir 
d'une camera numerique n'influence pas significativement la capacite a recuperer des 
photos provenant d'une camera numerique. II en va de meme pour l'achat d'une cle 
USB qui n'exerce aucune influence significative sur la sauvegarde des fichiers sur ce 
type de support. 
La defection des participants, aussi appelee mortalite experimental, entre le 
pretest et le post-test est une source de biais dont il importe de se preoccuper. Dans le 
cadre de cette recherche preexperimentale, ce taux s'etablit a 40,4 %, ce qui est non 
negligeable. Pour l'alphabetisation informatique, nous devons verifier que les 
participants n'ayant pas repondu au questionnaire post-test (N = 67) et les participants 
de l'echantillon de recherche (N = 99) possedent les memes caracteristiques. Pour ce 
faire, nous avons recours a des mesures d'association croisant le niveau d'expertise 
initial avec une variable de groupe. La seule difference observee entre ces deux 
groupes est au regard de Fexpertise a installer de nouveaux peripheriques 
(L2 = 22,967 [7]; p = 0,002 ; V de Cramer = 0,367 ; p = 0,002). L'echantillon de 
recherche obtient une faible surponderation pour les niveaux d'expertise plus 
avances. De la meme maniere, les frequences de recours a la navigation sur Internet, 
au courriel et aux forums de discussion ne sont pas significativement associees a l'un 
ou l'autre des groupes. En somme, il existe une difference faible, mais significative, 
entre les groupes et cette difference porte sur un element qui est reste inchange durant 
le stage (installation d'un nouveau peripherique). 
Globalement, entre le debut et la fin du stage, il y a une augmentation 
significative de la frequence de recours des stagiaires a la navigation sur Internet, au 
courrier electronique et a la participation a des forums de discussion. Le niveau 
d'expertise dans l'utilisation du traitement de texte, la gestion et la sauvegarde des 
fichiers sur une disquette ou une cle USB, et la recuperation de photos provenant 
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d'une camera numerique s'est ameliore. Ces ameliorations ne sont toutefois 
significatives que pour les stagiaires ayant effectue des prises en charge TIC. De son 
cote l'observation des enseignants associes n'a pas eu d'influence sur les elements 
d'alphabetisation informatique. Notons que des elements d'historique ont permis 
l'acquisition d'habiletes informatiques entre le debut et la fin du stage. 
5. INFLUENCE AU REGARD DU SENTIMENT D'AUTO-EFFICACITE 
En lien avec l'atteinte de l'objectif specifique 2, qui vise a determiner le 
degre d'influence exerce par l'observation et la prise en charge d'activites integrant 
les TIC sur le developpement du sentiment d'auto-efficacite des stagiaires, nous 
procederons en trois etapes. Tout d'abord, nous determinerons s'il existe une 
influence globale du stage en identifiant s'il y a presence ou non d'un effet entre les 
deux moments de mesure de ce construit pour l'ensemble de l'echantillon. Ensuite, 
nous utiliserons les variables independantes relatives a l'observation et a la prise en 
charge pour evaluer leurs apports respectifs sur le sentiment d'auto-efficacite. Puis, 
nous identifierons les contextes et les facteurs, ici les variables, qui permettent 
d'obtenir un sentiment d'auto-efficacite le plus eleve possible en fin de parcours. 
Finalement, nous releverons des indices d'effets potentiels lies a la mortalite 
experimentale et aux elements d'historique pouvant compromettre a la validite 
interne de cette demarche de recherche. Pour l'ensemble de cette demarche, nous 
traiterons, tout d'abord, des attentes d'efficacite puis des attentes de resultats. 
5.1 Auto-efficacite : influence globale du stage a l'egard des attentes d'efficacite 
Les resultats presentes dans cette section font suite aux calculs des echelles 
constitutes des 22 items relatifs aux attentes d'efficacite tant au pretest qu'au post-
test. L'univers de variation s'echelonne entre 22 (attentes d'efficacite faibles) et 88 
(attentes d'efficacite fortes). Le tableau 25 presente les statistiques descriptives de ces 
distributions ainsi que la difference entre les deux moments de recueil. Ces 
distributions seront utiles pour les statistiques inferentielles. 
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Tableau 25 
Statistiques descriptives des echelles relatives aux attentes d'efficacite 
Echelles N Minimum Maximum M a Skewness Kurtosis 
Pretest 90 29 86 61,57 11,81 -0,717 0,921 
Post-test 90 34 88 63,86 10,94 -0,284 0,537 
Difference 82 -18 26 2,40 7,00 0,239 1,095 
(post - pre) 
Nous remarquons, pour ces trois distributions, que les valeurs de Skewness 
et de Kurtosis se situent dans une plage acceptable (+1, -1) et qu'en fait, elles sont, en 
premiere approximation, normalement distributes. La distribution associee a la 
difference entre le post-test et le pretest temoigne de variations individuelles 
importantes, et ce, compte tenu des 22 items qui composent l'echelle des attentes 
d'efficacite. 
Globalement, pour les 99 stagiaires, la comparaison des resultats obtenus par 
l'echelle constitute des items mesurant les attentes d'efficacite entre le post-test et le 
pretest s'effectue a l'aide du test t de Student pour echantillons apparies {Student 
paired sample t-test). Nous observons une difference significative de moyenne entre 
le pretest (M= 61,46; a =11,54) et le post-test (M= 63,87; a =11,37) sur les 
attentes d'efficacite (test t apparie = 3,110 [81], p = 0,003). La correlation entre les 
deux moments est positive et significative (r = 0,814 ;p < 0,001). 
Afin de nous assurer de la validite statistique de ces resultats, nous avons 
soumis ces variables a une procedure de reechantillonnage de type bootstrap utilisant 
5 000 replications de notre echantillon de recherche39. Cette technique de 
reechantillonnage produit, par un tirage aleatoire avec remise, de nouveaux 
Vous remarquerez que les moyennes dans ce tableau seront differentes des moyennes presentees 
lors du test t de Student pour echantillons apparies. Ceci est du a la presence de valeurs manquantes 
dans les donnees entre le pretest et le post-test. 
Nous avons utilise le logiciel Resampling Procedures version 1,30 cree par David C. Howell du 
departement de psychologie de PUniversite du Vermont. 
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echantillons a partir des donnees existantes. L'objectif est de tester la stabilite et la 
sensibilite des resultats obtenus en fonction de la composition de l'echantillon de 
depart. Parmi les 82 reponses valides des repondants concernant la difference 
d'attentes d'efficacite entre le post-test et le pretest, cette procedure a cree 5 000 
echantillons de taille correspondante (taille = 82) a partir desquels nous pouvons 
etudier la distribution. Pour ces 5 000 echantillons, nous obtenons une moyenne de 
2,402 (o = 0,765), ce qui permet de constituer, pour la moyenne de cette distribution, 
un intervalle de confiance a 95 % borne entre 0,909 et 3,975. L'absence d'effet entre 
le post-test et le pretest se traduirait par une moyenne egale a 0. L'intervalle de 
confiance calcule ne contient pas la position 0 (absence d'effet) et, par consequent, 
nos resultats sont significatifs. II existe bel et bien une difference significative entre le 
post-test et le pretest pour les attentes d'efficacite. De plus, cette difference ne resulte 
pas d'un effet du a la composition de l'echantillon. 
5.1.1 Attentes d'efficacite : influence de la prise en charge et de I 'observation 
Dans le but de determiner un effet potentiel de la prise en charge TIC de la 
part des stagiaires sur les attentes d'efficacite entre le post-test et le pretest, un test t 
pour echantillon unique a ete effectue sur la difference entre ces deux moments du 
recueil. La difference moyenne observee (AM= 2,46) est significativement differente 
de 0 (test t pour echantillon unique = 2,567 [58], p = 0,013)40 ce qui temoigne d'un 
accroissement des attentes d'efficacite pour les stagiaires ayant assume des prises en 
charge TIC entre le debut et la fin du stage. Pour les 26 stagiaires qui n'ont pas 
effectue de prise en charge TIC durant leur stage, cette difference moyenne 
(AM =2,26) n'est pas statistiquement differente de 0 (test t pour echantillon 
unique = 1,769 [22], p = 0,091). Dans les deux cas (prise en charge ou non), nous 
observons un accroissement des attentes d'efficacite, mais cette difference n'est 
significative que pour les stagiaires ayant effectue des prises en charge TIC. 
40
 Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (Intervalle de confiance a 95% 
compris entre 0,646 et 4,360). Par consequent, cette difference de moyenne est significativement 
differente de 0. 
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Contrairement a ce que Ton pouvait prevoir, le nombre de prises en charge 
par les stagiaires n'influence pas significativement leurs arterites d'efficacite entre le 
post-test et le pretest (ANOVA univariee : F = 0,548 [3 ; 55], p = 0,651). Pas plus que 
la diversite des TIC employees lors des prises en charge (ANOVA univariee : 
F = 0,127 [2 ; 56], p = 0,881). Le degre d'innovation (reprise ou au moins une 
innovation) par rapport a l'enseignant associe n'a pas non plus influence 
significativement les attentes d'efficacite des stagiaires. Les 18 stagiaires ayant 
innove durant leur stage ont un accroissement moyen de leurs attentes d'efficacite de 
4,00. Cependant, cet accroissement n'est pas significatif lorsque compare a celui des 
stagiaires ayant prefere reprendre les memes activites TIC avec les eleves que leur 
enseignant associe (test t pour echantillons independants = -1,069 [57],/? = 0,290). II 
n'existe pas non plus de differences significatives par genre bien que les hommes 
obtiennent une diminution moyenne de -0,14 et que les femmes obtiennent une 
augmentation moyenne de 2,64 (test t pour echantillons independants = -1,007 [80], 
p = 0,317). Notons toutefois que les stagiaires masculins avaient, au depart, des 
attentes d'efficacite superieures (M = 67,42 ; a = 7,93) a celles de leurs collegues de 
sexe feminin (M = 61,07; a =11,98). Neanmoins, cette difference n'est pas 
significative au plan statistique (test t pour echantillons independants = 1,375 [88], 
p = 0,173). 
Quant a 1'influence de l'observation des enseignants associes sur la 
difference entre le debut et la fin du stage pour ce qui est des attentes d'efficacite, les 
analyses de variance univariees ne revelent aucune difference significative : au regard 
de la diversite (F = 0,526 [2 ; 79], p = 0,593), au regard de la recurrence (F = 0,642 
[2 ; 79], p = 0,529), au regard de la frequence d'observation de problemes mineurs 
(F = 1,369 [2 ; 79], p = 0,260) ou majeurs (F = 0,029 [2 ; 79], p = 0,971) ainsi qu'au 
regard de la valeur attribuee au modele (F = 0,751 [2 ; 79], p = 0,475). 
177 
5.1.2 Attentes d'efficacite : identification des contextes favorables 
Afin d'identifier les contextes, les facteurs ou les variables qui permettent 
d'obtenir un niveau d'attentes d'efficacite le plus eleve possible en fin de parcours, 
nous avons recode la variable « difference entre les deux moments » selon trois 
modalites (diminution entre le post-test et le pretest, aucune difference, augmentation 
entre le post-test et le pretest). Le tableau 26 temoigne du recodage effectue. 
Tableau 26 
Partition de la difference d'attentes d'efficacite entre le post-test et le pretest 
Modalites 
Diminution 
Neutre 
Augmentation 
Nombre de stagiaires 
27 
7 
48 
(N = = 82) Pourcentage (%) 
32,9 
8,5 
58,5 
L'association significative entre cette variable et les variables independantes 
utiles dans cette etude aurait du permettre d'identifier des contextes qui favorisent le 
developpement des attentes d'efficacite. Malheureusement, aucune association 
significative n'a ete identified. C'est done dire que les problemes techniques 
observes, la diversite et la recurrence des TIC utilisees tant par les enseignants 
associes que par les stagiaires, la valeur attribute au modele et ainsi de suite ne 
permettent pas d'identifier des contextes precis favorables au developpement des 
attentes d'efficacite. 
Etant donne que le niveau initial des stagiaires a pu favoriser ou au contraire 
limiter les influences du stage sur les attentes d'efficacite, nous avons realise des 
analyses de variance univariees sur les variables de depart (dispose d'un ordinateur 
depuis combien d'annees, dispose d'Internet depuis combien d'annees et le niveau 
initial d'attentes d'efficacite) en ayant recours a cette partition (diminution, neutre et 
augmentation) pour definir les groupes. Ces analyses ne permettent pas d'identifier 
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des differences significatives et par consequent, le niveau initial des stagiaires n'aura 
pas eu d'influence sur les attentes d'efficacite. 
5.1.3 Attentes d'efficacite : influence de I'historique et de la mortalite experimentale 
Afin de determiner la possibilite d'une influence de I'historique sur la 
difference entre le debut et la fin du stage pour ce qui est des attentes d'efficacite, 
nous allons recourir a des test t pour echantillons independants dans le cas des 
variables d'historique a deux modalites alors que nous utiliserons une analyse de 
variance univariee pour la variable nombre d'historiques a trois modalites (aucun, une 
seule et plus de deux). Les resultats de ces traitements statistiques montrent qu'il 
existe une difference significative (test t pour echantillons 
independants = 2,886 [80], /? = 0,005)41 quant aux attentes d'efficacite pour les 
stagiaires qui ont achete un ordinateur ou qui ont modernise leur ordinateur 
(AM= 10,00) durant le stage comparativement aux autres (AM= 1,80). Le 
branchement a Internet, l'achat d'une cle USB ou d'une camera numerique ou meme 
les autres elements d'historique (formation, emplois, etc.) n'ont pas eu d'effets sur les 
attentes d'efficacite. L'analyse de variance univariee pour la variable nombre 
d'historique s'avere, pour sa part, non significative (F = 1,094 [2; 79],/? = 0,340). 
Concernant le controle de l'effet de la mortalite experimentale sur les 
attentes d'efficacite, il s'effectue en comparant les attentes d'efficacite lors du pretest 
entre les participants n'ayant pas repondu au questionnaire post-test (N = 67) et les 
participants de l'echantillon de recherche (N = 99). Ce traitement a pour but de 
determiner si ces deux groupes possedaient, au depart, les memes caracteristiques. 
L'utilisation du test t pour echantillons independants sur cette variable revele qu'il 
n'existe aucune difference significative entre les groupes au depart. Par consequent, 
la mortalite experimentale n'a eu aucune influence sur les attentes d'efficacite dans le 
cadre de cette etude. 
41
 Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (significative au seuil/» = 0,007). 
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Globalement, entre le debut et la fin du stage, nous observons une difference 
significative de moyenne entre le post-test et le pretest pour les attentes d'efficacite. 
Pour ce qui est de 1'influence de la prise en charge sur ce construit, il s'avere que, 
dans les deux cas (prise en charge ou non), il y a un accroissement des attentes 
d'efficacite, mais cette difference est significative seulement pour les stagiaires qui 
ont effectue des prises en charge TIC. Concernant l'influence de l'observation des 
enseignants associes, aucune difference n'est constatee quant aux attentes 
d'efficacite. Enfin, un element d'historique a eu une influence positive et significative 
sur ce construit, il s'agit de 1'achat ou de la modernisation d'un ordinateur durant le 
stage. Nous aborderons maintenant les resultats au regard des attentes de resultats. 
5.2 Auto-efficacite : influence globale du stage a l'egard des attentes de resultats 
Les resultats presentes dans cette section font suite aux calculs des echelles 
constitutes des huit items en lien avec les attentes de resultats tant au pretest qu'au 
post-test. Les bornes pour cette echelle s'echelonnent entre 8 (attentes de resultats 
faibles) et 32 (attentes de resultats fortes). Le tableau 27 presente les statistiques 
descriptives de ces distributions de meme que la difference entre les deux moments 
de recueil. Ces distributions serviront pour les statistiques inferentielles. 
Tableau 27 
Statistiques descriptives des echelles relatives aux attentes de resultats 
Echelles 
Pretest 
Post-test 
Difference 
(post - pre) 
N 
90 
95 
87 
Minimum 
11 
14 
-9 
Maximum 
32 
32 
8 
M o 
23,34 4,06 
22,95 3,35 
-0,24 3,31 
Skewness 
-0,232 
-0,261 
-0,177 
Kurtosis 
0,551 
0,382 
0,222 
Nous remarquons que, pour ces trois distributions, les valeurs de Skewness 
et de Kurtosis se retrouvent dans une plage acceptable (+1, -1) et qu'en realite elles 
sont, en premiere approximation, normalement distributes. La distribution relative a 
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la difference entre le post-test et le pretest atteste d'importantes variations 
individuelles, et ce, compte tenu des huit items qui composent l'echelle des attentes 
de resultats. 
De facon globale, pour les 99 stagiaires, la comparaison des resultats obtenus 
pour l'echelle constitute des items mesurant les attentes de resultats entre le post-test 
et le pretest n'est pas significative (test t apparie = -0,680 [86], p = 0,449). La 
moyenne au pretest etait de 23,18 (a = 4,03) tandis qu'au post-test elle se situait a 
22,94 (o = 3,42). La correlation entre ces deux moments est positive et significative 
(r = 0,615 ;p< 0,001). 
5.2.1 Attentes de resultats : influence de la prise en charge et de Vobservation 
Dans le but de determiner l'effet potentiel de la prise en charge TIC de la 
part des stagiaires sur les attentes de resultats entre le post-test et le pretest, un test t 
pour echantillon unique a ete effectue a partir de la difference entre ces deux 
moments du recueil. La difference moyenne observee (AM =-0,23) n'est pas 
significativement differente de 0 (test t pour echantillon unique =-0,543 [63], 
p = 0,589) ce qui temoigne d'un effet nul sur les attentes de resultats pour les 
stagiaires ayant assume des prises en charge TIC entre le debut et la fin du stage. En 
ce qui concerne les 26 stagiaires qui n'ont pas effectue de prises en charge TIC durant 
leur stage, cette difference moyenne (AM= -0,26) n'est pas statistiquement differente 
de 0 (test t pour echantillon unique = -0,423 [22], p = 0,676). Ainsi, dans les deux cas 
(prise en charge ou non), nous observons une faible diminution des attentes de 
resultats, mais cette difference n'est aucunement significative. 
Contrairement a ce que Ton pouvait prevoir les attentes de resultats entre le 
post-test et pretest ne sont pas significativement influencees par le nombre de prises 
en charge TIC par les stagiaires (ANOVA univariee : F = 1,019 [3 ; 60],/? = 0,391). II 
en va de meme pour ce qui est de la diversite des TIC employees lors des prises en 
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charge, celle-ci n'influence pas significativement les attentes de resultats (ANOVA 
univariee : F= 1,377 [2 ; 61], p = 0,260). De la meme facon, l'influence de 
l'innovation, par la comparaison entre les stagiaires ayant privilegie de reprendre les 
memes activites TIC que leur enseignant associe plutot que d'innover, n'est pas 
significative (test t pour echantillons independants = 0,064 [62], p - 0,949). II 
n'existe pas non plus de differences significatives par genre bien que les hommes 
obtiennent un accroissement moyen de 1,43 et que les femmes obtiennent une 
diminution moyenne de -0,39 (test t pour echantillons independants = 1,398 [85], 
/? = 0,166). 
En ce qui a trait a l'influence de l'observation des enseignants associes sur la 
difference entre le debut et la fin du stage pour les attentes de resultats, les analyses 
de variance univariees ne revelent aucune difference significative : au regard de la 
diversite (F = 0,627 [2 ; 84], p = 0,537), au regard de la recurrence (F = 1,336 
[2 ; 84], p - 0,269), au regard de la frequence d'observation de problemes mineurs 
(F = 0,820 [2 ; 84], p = 0,444) ou majeurs (F = 0,818 [2 ; 84], p = 0,445) de meme 
qu'au regard de la valeur attribuee au modele (F = 0,131 [2 ; 84],/? = 0,878). 
5.2.2 Attentes de resultats : identification des contextes favorables 
De facon a identifier les contextes, les facteurs ou les variables qui 
pourraient favoriser un niveau d'attentes de resultats le plus eleve possible en fin de 
parcours, nous avons recode la variable « difference entre les deux moments » en 
trois modalites (diminution entre le post-test et le pretest, aucune difference, 
augmentation entre le post-test et le pretest). Le tableau 28 fait etat du recodage 
effectue. 
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Tableau 28 
Partition de la difference d'attentes de resultats entre le post-test et le pretest 
Modalites 
Diminution 
Neutre 
Augmentation 
Nombre de stagiaires 
40 
10 
37 
(N = = 87) Pourcentage (%) 
46,0 
11,5 
42,5 
Une association significative entre cette variable et les variables 
independantes utiles dans cette etude devrait permettre de localiser des contextes 
pouvant favoriser le developpement des attentes de resultats. Nous retrouvons une 
seule association significative qui s'etablit avec le genre de l'enseignant associe 
(L2 = 11,10 [2]; p = 0,004 ; V de Cramer = 0,354 ; p = 0,004). Nous observons pour 
les enseignants associes masculins une surponderation pour les modalites « neutre » 
et «augmentation» ainsi qu'une forte sousponderation pour la modalite 
«diminution». Leurs collegues de sexe feminin ont, quant a elles, de legeres 
sousponderations pour les modalites «neutre» et «augmentation» et une 
surponderation pour la modalite «diminution ». Les autres variables reliees aux 
problemes techniques observes, a la diversite et a la recurrence des TIC utilisees tant 
par les enseignants associes que par les stagiaires, a la valeur attribuee au modele et 
ainsi de suite ne permettent pas d'identifier des contextes precis favorables au 
developpement des attentes de resultats. 
Puisque le niveau initial des stagiaires a pu favoriser ou au contraire limiter 
les influences du stage sur les attentes de resultats, nous avons procede a des analyses 
de variance univariees sur les variables de depart (dispose d'un ordinateur depuis 
combien d'annees, dispose d'Internet depuis combien d'annees et le niveau initial 
d'attentes de resultats) en recourant a cette partition (diminution, neutre et 
augmentation) pour definir les groupes. Avec ces analyses, nous obtenons une 
difference significative de moyenne pour le groupe ayant augmente ses attentes de 
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resultats initiales comparativement aux deux autres groupes (F = 9,85 [2; 84], 
p < 0,001 ; test post hoc de Scheffe p < 0,05)42. De facon plus precise, les stagiaires 
qui ont augmente leurs arterites de resultats durant le stage sont ceux qui se trouvaient 
dans le groupe ayant la moyenne la plus faible en debut de stage {M- 21,16) 
comparativement au groupe des neutres (M= 24,30) et de ceux qui ont subi une 
reduction (M= 24,78). Les deux autres analyses se sont averees non significatives. 
5.2.3 Attentes de resultats : influence de Vhistorique et de la mortalite experimentale 
Afin de determiner une influence potentielle de l'historique sur la difference 
entre le debut et la fin du stage pour les attentes de resultats, nous allons utiliser des 
test t pour echantillons independants dans le cas des variables d'historique a deux 
modalites et une analyse de variance univariee pour la variable nombre d'historique a 
trois modalites (aucun, une seule et plus de deux). Les resultats de cette analyse 
montrent qu'il n'existe aucun effet des elements d'historique (achat d'un ordinateur, 
branchement a Internet, achat d'une cle USB, achat d'une camera numerique, 
historique autre et nombre d'historiques) pour les attentes de resultats. 
Pour ce qui est du controle de 1'effet de la mortalite experimentale sur les 
attentes de resultats, il s'effectue grace a la comparaison des attentes de resultats lors 
du pretest entre les participants n'ayant pas repondu au questionnaire post-test 
(N = 67) et les participants de l'echantillon de recherche (N = 99). Cette procedure 
vise a determiner si ces deux groupes possedaient, au depart, les memes 
caracteristiques. Le test t pour echantillons independants sur cette variable indique 
qu'il n'existe aucune difference significative entre les groupes au depart. 
Consequemment, la mortalite experimentale n'a pas eu d'influence sur les attentes de 
resultats dans le cadre de cette recherche. 
Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (F = 9,853 [2; 84],/? = 0,002). 
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En general, ni la periode de stage, ni les prises en charge et ni 1'observation 
des enseignants associe n'auront eu un impact significatif au regard des attentes de 
resultats. Seules deux variables ont influence positivement le developpement des 
attentes de resultats soit le genre de l'enseignant associe et le niveau initial de ces 
attentes. Les elements d'historique n'ont pas exerce une influence significative dans 
ce cas. 
6. INFLUENCE AU REGARD DE L'ATTITUDE DE STRESS A L'EGARD DE 
L'ORDINATEUR 
En lien avec l'atteinte de l'objectif specifique 3, qui vise a determiner le 
degre d'influence exerce par l'observation et la prise en charge d'activites integrant 
les TIC sur le stress des stagiaires au regard de l'ordinateur, nous procederons en trois 
etapes. Tout d'abord, nous determinerons s'il existe une influence globale du stage 
sur cette attitude en identifiant s'il y a un effet entre les deux moments de mesure de 
ce construit pour l'ensemble de l'echantillon. Ensuite, nous utiliserons les variables 
independantes relatives a l'observation et a la prise en charge pour evaluer leurs 
apports respectifs. Puis, nous identifierons les contextes et les facteurs qui permettent 
d'obtenir, en fin de parcours, un stress au regard de l'ordinateur, de la part des 
stagiaires, le plus faible possible. Finalement, nous releverons des indices d'effets 
potentiels lies a la mortalite experimental et aux elements d'historique pouvant 
compromettre la validite interne de cette demarche de recherche. 
Les resultats presentes dans cette section font suite aux calculs des echelles 
constitutes des 11 items relatifs au stress au regard de l'ordinateur tant au pretest 
qu'au post-test. L'univers de variation se situe entre 11 (stress faible) et 44 (stress 
eleve). Le tableau 29 expose les statistiques descriptives de ces distributions ainsi que 
la difference entre les deux moments de recueil. Ces distributions seront utiles pour 
les statistiques inferentielles. 
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Tableau 29 
Statistiques descriptives des echelles relatives au stress au regard de l'ordinateur 
Echelles N Minimum Maximum M a Skewness Kurtosis 
Pretest 95 Fl 39 21,06 5,73 0,568 0,506 
Post-test 97 11 33 20,96 5,00 0,137 -0,661 
Difference 93 -9 8 -0,31 3,76 -0,369 -0,189 
(post - pre) 
Nous remarquons, pour ces trois distributions, que les valeurs de Skewness 
et de Kurtosis se situent dans une plage acceptable (+1, -1) et qu'elles sont, a 
premiere vue, normalement distributes. La distribution relative a la difference entre le 
post-test et le pretest temoigne de variations individuelles non negligeables, et ce, 
compte tenu des 11 items qui constituent l'echelle de stress au regard de l'ordinateur. 
Pour Pensemble des stagiaires (N = 99), la comparaison des resultats 
obtenus pour l'echelle constitute des items mesurant le stress au regard de 
l'ordinateur entre le post-test et le pretest n'est pas significative (test t apparie = -
0,800 [92], p = 0,426). La moyenne au pretest etait de 21,06 (o = 5,70) tandis qu'au 
post-test elle se situait a 20,75 (a = 4,96). La correlation entre ces deux moments est 
positive et significative (r= 0,760 ;p< 0,001). 
6.1 Stress a I'egard de l'ordinateur : influence de la prise en charge et de 
l'observation 
Dans l'optique de verifier l'effet potentiel de la prise en charge TIC de la 
part des stagiaires sur le stress au regard de l'ordinateur entre le post-test et le pretest, 
nous avons effectue un test t pour echantillon unique sur la difference entre ces deux 
moments du recueil. Les resultats de cette analyse permettent de voir que la 
difference de moyenne observee (AM= -0,35) n'est pas significativement differente 
de 0 (test t pour echantillon unique =-0,814 [67], p = 0,419). Puis, pour les 26 
stagiaires qui n'ont pas effectue de prises en charge TIC durant leur stage, cette 
difference de moyenne (AM= -0,20) n'est pas statistiquement differente de 0 (test t 
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pour echantillon unique - -0,233 [24], p - 0,818). Ainsi, dans les deux cas (prise en 
charge ou non), nous observons une diminution du stress au regard de l'ordinateur, 
mais cette difference n'est pas significative. 
Une analyse de variance montre que le nombre de prises en charge TIC par 
les stagiaires n'influence pas significativement le niveau de stress au regard de 
l'ordinateur entre le post-test et le pretest (ANOVA univariee : F= 1,449 [3 ; 64], 
p = 0,223), et ce, malgre le fait qu'entre une et deux applications integrees nous 
observions une diminution du stress chez les stagiaires et qu'entre trois et quatre 
applications le niveau de stress est plus eleve a la fin du stage qu'au debut de celui-ci. 
Le faible nombre de stagiaires43 ayant integre plus de deux TIC durant leur stage 
explique, en partie, la difficulte d'obtenir un resultat significatif pour cette analyse de 
variance. Par ailleurs, la diversite des TIC employees lors des prises en charge 
n'influence pas significativement le niveau de stress (ANOVA univariee : F = 2,272 
[2 ; 65], p = 0,111). Dans la meme lignee, l'influence de l'innovation, par la 
comparaison entre les stagiaires ayant privilegie la reprise des activites TIC observees 
chez leur enseignant associe plutot que d'innover, n'est pas significative (test t pour 
echantillons independants = -1,258 [66], jt? = 0,213). II n'existe pas non plus de 
differences significatives par genre bien que les hommes obtiennent un accroissement 
moyen de 0,86 et que les femmes ont une diminution moyenne de -0,41 (test t pour 
echantillons independants = 0,854 [91],/? = 0,166). 
Pour ce qui est de l'influence de l'observation des enseignants associes sur la 
difference entre le debut et la fin du stage du stress au regard de l'ordinateur, les 
analyses de variance univariees ne devoilent aucune difference significative : au 
regard de la diversite d'utilisation des TIC (F = 2,043 [2 ; 90], p = 0,136), au regard 
de la recurrence d'utilisation des TIC (F = 2,326 [2 ; 90], p = 0,104), au regard de la 
frequence d'observation de problemes mineurs (F = 0,979 [2 ; 90], p = 0,380) ou 
43
 Douze stagiaires ont integre trois technologies differentes durant leur stage alors que six stagiaires 
ont experimente l'integration de quatre technologies. 
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majeure (F = 1,106 [2 ; 90], p = 0,335) ainsi qu'au regard de la valeur attribuee au 
modele (F = 2,311 [2 ; 90], p = 0,105). Bien que la valeur attribuee au modele ne 
donne pas de resultats statistiquement significatifs, il importe de souligner que les 
stagiaires qui sont en contact avec des enseignants mordus de TIC ont une 
augmentation moyenne de leur niveau de stress de 1,82 points tandis que ceux qui 
sont avec des enseignants associes reticents envers les TIC (-0,23) ou des enseignants 
associes de niveau moyen (-0,82) subissent une diminution de stress. Le faible 
nombre d'enseignants mordus peut expliquer, en partie, la difficulte d'obtenir des 
resultats significatifs. 
6.2 Stress a l'egard de l'ordinateur : identification des contextes favorables 
Pour etre en mesure d'identifier les contextes, les facteurs ou les variables 
qui permettent d'obtenir un niveau de stress au regard de l'ordinateur le plus faible 
possible en fin de parcours, nous avons recode la variable « difference entre les deux 
moments » selon trois modalites (diminution entre le post-test et le pretest, aucune 
difference, augmentation entre le post-test et le pretest). Le tableau 30 revele le 
recodage effectue. 
Tableau 30 
Partition de la difference de stress au regard de l'ordinateur entre le post-test et le 
pretest 
Modalites 
Diminution 
Neutre 
Augmentation 
Nombre de stagiaires 
41 
9 
43 
(N = = 93) Pourcentage (%) 
44,1 
9,7 
46,2 
L'association significative entre le stress au regard de l'ordinateur et les 
variables independantes utilisees dans cette etude permettra d'identifier des contextes 
qui favorisent la reduction du stress au regard de l'ordinateur. Malheureusement, 
aucune association significative n'a ete identifiee. C'est done dire que les problemes 
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techniques observes, la diversite et la recurrence d'utilisation des TIC tant par les 
enseignants associes que par les stagiaires, la valeur attribuee au modele et ainsi de 
suite ne permettent pas de relever des contextes precis favorables a la reduction du 
stress au regard de l'ordinateur. 
Le niveau initial des stagiaires ayant pu aider ou au contraire restreindre les 
influences du stage sur le stress au regard de l'ordinateur, nous avons effectue des 
analyses de variance univariees sur les variables de depart (dispose d'un ordinateur 
depuis combien d'annees, dispose d'Internet depuis combien d'annees et le niveau 
initial de stress au regard de l'ordinateur) en ayant recours a cette partition 
(diminution, neutre et augmentation) pour definir les groupes a comparer. Les trois 
analyses de variance univariees se sont averees significatives. Une premiere analyse 
de variance, effectuee sur le nombre d'annees dont les stagiaires disposent d'un 
ordinateur, permet d'identifier une difference significative de moyenne entre les 
groupes (F = 7,38 [2; 90], p = 0,001; test post hoc de Scheffe p<0,05)44. La 
moyenne du groupe neutre (M= 13,67) est significativement differente de celle des 
groupes diminution (M= 8,85) et augmentation (M= 8,93). Ainsi, les stagiaires qui 
disposent d'un ordinateur depuis plus de 10 ans (intervalle de confiance entre 10,32 et 
17,02 ans) sont ceux qui n'ont subi aucune modification de leur niveau de stress au 
regard de l'ordinateur durant leur stage comparativement a leurs collegues. Une 
seconde analyse de variance, effectuee sur le nombre d'annees dont les stagiaires 
disposent d'un acces a Internet, rend possible 1'identification d'une difference 
significative de moyenne pour les groupes ayant subi une augmentation ou une 
diminution du stress au regard de l'ordinateur par rapport au groupe neutre (F = 5,56 
[2; 90], p = 0,005 ; test post hoc de Scheffe p < 0,05)45. La moyenne pour le groupe 
neutre (M= 8,78) est significativement differente de celles des groupes diminution 
(M= 5,93) et augmentation (M= 6,09). C'est done dire que les stagiaires qui 
disposent d'un acces a Internet depuis plus de 7 ans (intervalle de confiance entre 
44
 Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (F = 7,383 [2; 90], p = 0,002). 
45
 Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (F = 5,560 [2; 90], p = 0,005). 
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7,25 ans et 10,30 ans) sont ceux qui n'ont subi aucune modification de leur niveau de 
stress au regard de l'ordinateur durant leur stage comparativement a leurs collegues. 
Finalement, la derniere analyse de variance, effectuee sur le niveau de stress initial au 
regard de l'ordinateur, permet de relever une difference significative de moyenne 
entre les groupes (F = 9,78 [2; 90], p < 0,001 ; test post hoc de Scheffe p < 0,05)46. La 
moyenne du groupe reduction (M= 23,70) est significativement differente de celles 
des groupes neutre (M= 17,56) et augmentation (M= 19,28). Ainsi, les stagiaires qui 
ont subi une reduction de leur niveau de stress au regard de l'ordinateur sont ceux qui 
avaient un niveau de stress initial plus eleve que les autres (intervalle de confiance 
entre 21,90 et 25,52). 
6.3 Stress a l'egard de l'ordinateur : influence de l'historique et de la mortalite 
experimentale 
Le recours a un test t pour echantillons independants ainsi qu'a une analyse 
de variance univariee a permis de determiner que Pinfluence de l'historique sur le 
stress au regard de l'ordinateur est non significative. Par consequent, les elements 
d'historique (achat d'un ordinateur, branchement a Internet, achat d'une cle USB, 
achat d'une camera numerique, historique autre et nombre d'historiques) n'ont eu, 
durant le stage, aucune influence sur le stress au regard de l'ordinateur. 
Pour sa part, le controle de l'effet de la mortalite experimentale sur le stress 
au regard de l'ordinateur, realise par l'entremise d'un test t pour echantillons 
independants, revele qu'il n'existe, au depart, aucune difference significative entre les 
groupes, soit entre les participants n'ayant pas repondu au questionnaire post-test 
(N = 67) et les participants de l'echantillon de recherche (N = 99). En consequence, 
nous pouvons dire que la mortalite experimentale n'a pas exerce une influence sur le 
stress au regard de l'ordinateur puisque les deux groupes possedaient, des le depart, 
les memes caracteristiques. 
Confirmation par reechantillonnage Bootstrap 5 000 replications (F = 9,783 [2; 90], p < 0,001). 
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En definitive, les resultats pour le stress au regard de l'ordinateur montrent 
que, globalement, il n'existe aucune difference significative entre le post-test et le 
pretest au regard de ce construit. Les prises en charge et 1'observation des enseignants 
associes n'ont pas affecte de maniere significative le stress au regard de l'ordinateur. 
De meme, les elements d'historique n'ont pas eu d'influence significative durant cette 
periode. Nous savons que les stagiaires qui ont subi une reduction de leur niveau de 
stress au regard de l'ordinateur sont ceux qui avaient un niveau initial plus eleve que 
les autres en debut de stage. De plus, le fait de disposer d'un ordinateur depuis plus 
de 10 ans ou d'un branchement a Internet depuis plus de 7 ans predispose les 
stagiaires a ne subir aucune modification de leur niveau de stress au regard de 
l'ordinateur. 
7. INFLUENCE AU REGARD DE L'UTILITE PERCUE A L'EGARD DES TIC 
En lien avec l'atteinte de l'objectif specifique 4, qui vise a determiner le 
degre d'influence exerce par l'observation et la prise en charge d'activites integrant 
les TIC sur l'utilite percue des TIC par les stagiaires, nous opererons en trois etapes. 
Premierement, nous investiguerons l'existence possible d'une influence globale du 
stage sur l'utilite percue a l'egard des TIC en identifiant un effet entre les deux 
moments de mesure de ce construit pour l'ensemble de l'echantillon. Deuxiemement, 
nous aurons recours aux variables independantes reliees a l'observation et a la prise 
en charge afin de mesurer leur apport respectif. Troisiemement, nous releverons les 
contextes et les facteurs qui favorisent, en fin de parcours, l'obtention d'un stress au 
regard de l'ordinateur le plus faible possible. Dernierement, nous recueillerons des 
indices d'effets potentiels lies a la mortalite experimental et aux elements 
d'historique pouvant compromettre la validite interne de cette demarche de recherche. 
Les resultats exposes dans cette section font suite aux calculs des echelles 
constitutes des huit items associes a l'utilite percue des TIC tant au pretest qu'au 
post-test. Les bornes pour cette echelle vont de 8 (utilite percue faible) a 32 (utilite 
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per9ue forte). Le tableau 31 presente les statistiques descriptives de ces distributions 
de meme que la difference entre les deux moments de recueil. Ces distributions 
serviront pour les statistiques inferentielles. 
Tableau 31 
Statistiques descriptives des echelles relatives a l'utilite percue des TIC 
Echelles 
Pretest 
Post-test 
Difference 
(post - pre) 
N 
94 
97 
92 
Minimum 
15 
16 
-9 
Maximum 
32 
32 
6 
M 
25,45 
25,25 
-0,14 
a 
3,02 
3,06 
2,76 
Skewness 
0,085 
-0,088 
-0,447 
Kurtosis 
0,547 
-0,218 
0,709 
Pour ces trois distributions, nous remarquons que les valeurs de Skewness et 
de Kurtosis se retrouvent dans une plage acceptable (+1, -1) et qu'en fait, elles sont 
en premiere approximation, normalement distributes. La distribution associee a la 
difference entre le post-test et le pretest presente des variations individuelles non 
negligeables, et ce, compte tenu des huit items qui composent l'echelle d'utilite 
percue des TIC. 
Globalement, pour les 99 stagiaires, la comparaison des resultats obtenus 
pour l'echelle constitute des items mesurant l'utilite percue a l'egard des TIC entre le 
post-test et le pretest n'est pas significative (test t apparie = -0,490 [91], p = 0,625). 
La moyenne au pretest etait de 25,46 (a = 3,00) alors qu'au post-test elle se situait a 
25,32 (a = 3,06). Pour ce qui est de la correlation entre ces deux moments, elle 
s'avere positive et significative (r = 0,585 ;p< 0,001). 
7.1 Utilite perdue : influence de la prise en charge et de I'observation 
Dans le but de determiner un effet potentiel de la prise en charge TIC de la 
part des stagiaires sur l'utilite percue des TIC entre le post-test et le pretest, un test t 
pour echantillon unique a ete effectue a partir de la difference entre ces deux 
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moments du recueil. La difference moyenne observee (AM=-0,16) n'est pas 
significativement differente de 0 (test t pour echantillon unique = -0,467 [67], 
p - 0,642). Ainsi, nous n'observons aucune difference significative d'utilite per9ue a 
l'egard des TIC pour les stagiaires ayant assume des prises en charge TIC entre le 
debut et la fin du stage. Maintenant, pour les 26 stagiaires qui n'ont pas effectue de 
prises en charge TIC durant leur stage, cette difference moyenne (AM= -0,08) n'est 
pas statistiquement differente de 0 (test t pour echantillon unique =-0,161 [23], 
p = 0,873). Dans les deux cas (prise en charge ou non), nous constatons une 
diminution de l'utilite percue des TIC, mais cette difference n'est pas statistiquement 
significative. 
Concernant le nombre de prises en charge effectuees par les stagiaires, il 
n'influence pas significativement l'utilite percue a l'egard des TIC entre le post-test 
et le pretest (ANOVA univariee : F = 0,370 [3 ; 64], p = 0,775), et ce, malgre le fait 
qu'avec une seule application integree nous observions une diminution de l'utilite 
percue chez les stagiaires (-0,57) et qu'a quatre applications, l'utilite percue est plus 
elevee (0,60) a la fin du stage qu'au debut de celui-ci. Le faible nombre de stagiaires 
ayant integre quatre TIC durant le stage (N = 5) explique, en partie, la difficulte 
d'obtenir un resultat significatif pour cette analyse de variance. Par ailleurs, la 
diversite des TIC employees lors des prises en charge n'influence pas 
significativement l'utilite percue au regard des TIC (ANOVA univariee : F = 0,488 
[2 ; 65], p = 0,616). Pour ce qui est de l'influence de l'innovation, obtenue par la 
comparaison entre les stagiaires ayant privilegie de reprendre les memes activites TIC 
que leur enseignant associe plutot que d'innover, nous ne constatons pas de difference 
significative (test t pour echantillons independants = 0,740 [66], p = 0,462). II 
n'existe pas non plus de differences significatives par genre malgre que les hommes 
ont un accroissement moyen de 0,86 et que les femmes obtiennent une diminution 
moyenne de -0,41 (test t pour echantillons independants = 0,423 [90],/? = 0,673). 
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Quant a Pinfluence de l'observation des enseignants associes sur la 
difference d'utilite per9ue au regard des TIC entre le debut et la fin du stage, les 
analyses de variance univariees ne revelent aucune difference significative : au regard 
de la diversite d'utilisation des TIC (F = 0,633 [2 ; 89], p = 0,533), au regard de la 
recurrence d'utilisation des TIC (F = 0,250 [2 ; 89], p = 0,780), au regard de la 
frequence d'observation de problemes mineurs (F = 0,060 [2 ; 89], p = 0,942) ou 
majeurs (F = 0,197 [2 ; 89], p = 0,821) ainsi qu'au regard de la valeur attribute au 
modele (F = 0,459 [2 ; 89],/? = 0,633). 
7.2 Utilite percue : identification des contextes favorables 
Dans le but d'identifier les contextes, les facteurs ou les variables qui 
permettent d'avoir un niveau d'utilite percue au regard des TIC le plus eleve possible 
en fin de parcours, nous avons procede a la recodification de la variable « difference 
entre les deux moments » selon trois modalites (diminution entre le post-test et le 
pretest, aucune difference, augmentation entre le post-test et le pretest). Le tableau 32 
fait etat du recodage effectue. 
Tableau 32 
Partition de la difference d'utilite percue a l'egard des TIC entre le post-test et le 
pretest 
Modalites 
Diminution 
Neutre 
Augmentation 
Nombre de stagiaires 
38 
18 
36 
(N = = 92) Pourcentage (%) 
41,3 
18,6 
39,1 
Une association significative entre 1'utilite percue au regard des TIC et les 
variables independantes utilisees dans cette recherche rendra possible 1'identification 
des contextes qui favorisent le developpement de l'utilite percue. 
Malencontreusement, aucune association significative n'a ete identifiee. Autrement 
dit, les problemes techniques observes, la diversite et la recurrence des TIC utilisees 
194 
tant par les enseignants associes que par les stagiaires, la valeur attribute au modele 
et ainsi de suite ne permettent pas d'identifier des contextes precis favorables au 
developpement de l'utilite percue au regard des TIC. Seule la diversite des TIC 
employees par les enseignants associes s'approche du seuil de signification, mais 
demeure, tout de meme, non significative (L2 =8,15 [4]; p- 0,086; V de 
Cramer = 0,217 ; p = 0,070). Neanmoins, la tendance observee serait dans le sens 
suivant: sousponderation de l'augmentation de l'utilite percue au regard des TIC 
pour les milieux a faible diversite d'utilisation des TIC et une surponderation 
d'augmentation d'utilite percue pour les milieux de moyenne diversite. Pour leur part, 
les milieux a forte diversite ne presentent pas une tendance claire. 
Etant donne que le niveau initial des stagiaires a pu favoriser ou au contraire 
limiter les influences du stage sur l'utilite percue au regard des TIC, nous avons 
realise des analyses de variance univariees sur les variables de depart (dispose d'un 
ordinateur depuis combien d'annees, dispose d'lnternet depuis combien d'annees et le 
niveau initial d'utilite percue) en utilisant la partition suivante (diminution, neutre et 
augmentation) pour definir les groupes. Une seule analyse de variance univariee s'est 
averee significative (F = 9,42 [2; 89], p< 0,001 ; test post hoc de Games-Howell 
p < 0,05). Elle cible le niveau initial d'utilite percue et la variance entre les groupes 
n'est pas homogene (test de Levene = 3,44 [2; 89], p - 0,036), c'est pourquoi nous 
avons utilise le test post hoc de Games-Howell plutot que le test de Scheffe. La 
moyenne du groupe augmentation (M- 23,97) est significativement differente de 
celle du groupe diminution (M= 26,74). Pour ce qui est du groupe neutre, il n'existe 
pas de differences significatives (M= 25,78). Ainsi, les stagiaires ayant un niveau 
initial d'utilite percue faible initialement au regard des TIC sont ceux qui ont connu 
des augmentations en cours de route. Inversement, le groupe ayant un niveau d'utilite 
percue eleve en debut de parcours a subi une diminution. 
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7.3 Utilite percue : influence de l'historique et de la mortalite experimentale 
L'influence de l'historique sur l'utilite per9ue, evaluee au moyen d'un test t 
pour echantillons independants et d'une analyse de variance univariee, permet 
d'observer une difference significative pour deux elements. Une premiere difference 
significative est observee quant a l'achat d'un ordinateur (test t pour echantillons 
independants = 2,176 [90],p = 0,032). A ce sujet, les stagiaires qui ont achete un 
ordinateur ou qui ont modernise leur ordinateur (AM= 2,00) developpent une utilite 
percue au regard des TIC superieure aux autres (AM= -0,32). Une seconde difference 
significative est observee quant au fait de se brancher a Internet (test t pour 
echantillons independants = 2,024 [90],/? = 0,046). Ainsi, les stagiaires qui se sont 
dotes d'un acces a Internet durant le stage (AM= 1,86) developpent une utilite percue 
superieure aux autres (AM= -0,31). A noter que les seuils de signification pour ces 
deux analyses sont pres du seuil critique de 0,05 et que les stagiaires vises sont au 
nombre de sept. Les autres elements d'historique (achat d'une cle USB, achat d'une 
camera numerique, historique autre et nombre d'historiques) n'ont eu aucune 
influence sur le construit d'utilite percue au regard des TIC durant le stage. 
Le controle de l'effet de la mortalite experimentale sur l'utilite percue, 
realise par l'entremise d'un test t pour echantillons independants, revele qu'il n'existe 
aucune difference significative entre les groupes, soit les participants n'ayant pas 
repondu au questionnaire post-test (N = 67) et les participants a 1'etude (N = 99). 
Consequemment, la mortalite experimentale n'a pas exerce d'influence sur l'utilite 
percue au regard des TIC dans le cadre de cette recherche. 
En regie generate, les resultats pour l'utilite percue des TIC montrent que, 
globalement, il n'existe aucune difference significative entre le post-test et le pretest 
au regard de ce construit. Les prises en charge et 1'observation des enseignants 
associes n'ont pas affecte de maniere significative le niveau des stagiaires. De meme, 
des elements d'historique lies a l'achat d'equipement et au branchement Internet ont 
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eu une influence positive et significative durant cette periode. Nous savons que les 
stagiaires qui ont vu leur niveau d'utilite percue augmenter sont ceux qui avaient un 
niveau initial plus faible que les autres en debut de stage. 
8. APPRECIATION GLOBALE DU STAGE 
Une rubrique du questionnaire post-test abordait 1'appreciation globale des 
stagiaires envers le stage au regard de leur capacite a enseigner les contenus, a gerer 
l'enseignement, a integrer les TIC a l'enseignement et a regler des problemes qui 
peuvent surgir lorsqu'on integre les TIC (tableau 33). 
Tableau 33 
Pourcentage d'appreciation globale du stage 
Niveau Enseigner Gerer 
d'apport les contenus Tenseignement 
Integrer les TIC a 
l'enseignement 
Regler des 
problemes en 
contexte TIC 
0 - aucun 
1 - tres 
faible 
2 
3 
4 - moyen 
5 
6 
7 - tres 
important 
Moyenne 
Ecart-type 
3,0 
— 
1,0 
1,0 
12,1 
19,2 
32,3 
31,3 
M=5,6 
o = l , 4 9 
3,0 
1,0 
2,0 
1,0 
8,1 
18,2 
36,4 
30,3 
M=5,6 
a =1,56 
12,1 
18,2 
5,1 
14,1 
29,3 
11,1 
9,1 
1,0 
M=3 , l 
a =1,9 
24,2 
19,2 
2,0 
12,1 
15,2 
17,2 
9,1 
1,0 
M=2,7 
a = 2,18 
Le tableau 33 permet d'observer un niveau d'apport important quant a 
1'appreciation du stage quant au developpement des capacites a enseigner des 
contenus ainsi qu'a gerer l'enseignement. Ces deux premiers items recoivent une 
moyenne d'apport de 5,6 avec un ecart-type plus faible que pour les items relies aux 
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TIC. L'item pour lequel le niveau d'apport est le plus faible porte sur la capacite a 
regler des problemes qui peuvent survenir lors de l'integration des TIC, suivi de pres 
par l'item portant sur la capacite a integrer les TIC a l'enseignement. Nous 
remarquons que les items ayant un lien avec les TIC ont des ecart-type plus eleves. 
Plusieurs associations significatives sont observees pour les items relatifs 
aux TIC. Nous avions deja identifie une association entre les prises en charge TIC de 
la part des stagiaires et le fait de considerer le stage utile quant au developpement de 
leur capacite a integrer les TIC dans l'enseignement (L2 = 33,62 [7] ;p< 0,001 ; V de 
Cramer = 0,580 ; p < 0,001) ainsi qu'avec le developpement de la capacite a regler 
des problemes qui peuvent surgir lorsqu'on integre les TIC (L2 = 35,12 [7] ; p < 0,001 
; V de Cramer = 0,562 ; p < 0,001). En somme, les prises en charge TIC ont favorise 
positivement l'apport du stage tandis que les stagiaires n'ayant pas integre les TIC 
ont plutot tendance a evaluer negativement l'apport du stage en lien avec les TIC. 
L'apport du stage quant a la capacite a integrer les TIC en enseignement est 
egalement associe a la presence ou l'absence de problemes mineurs (L2 = 26,22 [7] ; 
p< 0,001 ; V de Cramer = 0,503 ; p< 0,001). La presence de problemes mineurs 
occasionne de fortes surponderations a considerer l'apport du stage nulle ou faible 
alors qu'en absence de problemes mineurs les repondants surponderent un apport 
moyen pour le stage dans ce domaine. Les memes constats sont observees pour 
l'apport du stage quant a la capacite a regler des problemes qui peuvent surgir 
lorsqu'on integre les TIC (I2 = 24,91 [7] ; p = 0,002 ; V de Cramer = 0,480 ; 
p = 0,002). En definitive, l'observation de problemes mineurs lorsque l'enseignant 
associe integre les TIC avec les eleves occasionne une baisse de 1'evaluation de 
l'apport du stage pour les deux items relies aux TIC. A noter, il n'existe pas 
d'association significative quant a l'observation problemes majeurs compromettant 
l'activite. 
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Cette derniere section met fin a l'analyse de donnees issues de deux 
questionnaires d'enquetes post-test et pretest. Le recueil d'information comptait 
egalement un questionnaire de relance compose de questions ouvertes que nous allons 
traiter selon une approche lexicometrique exposee ci-dessous. 
9. ANALYSE LEXICOMETRIQUE DES QUESTIONS DE RELANCE POST 
FORMATION INITIALE 
Dans cette section, nous procederons, a l'aide du logiciel DTM47 {data and 
text mining- version 3,8), a une analyse lexicometrique des donnees recueillies par le 
questionnaire de relance lors du dernier moment du recueil, c'est-a-dire apres la 
certification, au moment d'entrer en profession. 
Parmi les 166 stagiaires ayant participe en debut de parcours, seulement 13 
ont accepte de contribuer a cette derniere etape de l'etude. L'echantillon est constitue 
d'un homme et de douze femmes ayant complete leur formation a l'Universite de 
Sherbrooke. Les reponses obtenues aux questions ouvertes sont relativement courtes 
et peuvent, par consequent, influencer les analyses lexicometriques effectuees. 
Le faible nombre de sujets nous pousse a privilegier, a regret, une partition 
du corpus par sujet (les stagiaires). L'atteinte d'un nombre suffisant de repondants 
nous aurait permis d'etudier les reponses en fonction d'autres criteres dont les 
differentes modalites des variables independantes utilisees lors des questionnaires 
d'enquete. Quoi qu'il en soit, les analyses factorielles des correspondances permettent 
de comparer le discours des sujets entre eux. A titre d'aide a 1'interpretation, les 
formes (les mots) situees au centre du plan representent des aspects partages dans le 
discours de Pensemble des sujets. Les mots situes en peripheric ou excentres 
Ce logiciel est developpe par Ludovic Lebart chercheur a l'Ecole nationale superieure des 
telecommunications (ENST - Paris) et directeur de recherches au Centre national de la recherche 
scientifique (CNRS). 
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representent, pour leur part, des elements caracteristiques du discours des sujets situes 
a proximite. 
Avant de debuter, il est essentiel de presenter la norme lexicologique, c'est-
a-dire 1'ensemble des regies qui determinent la lemmatisation d'un texte. Nous 
conserverons les mots pleins tels les noms, les adjectifs, les verbes et les adverbes et 
nous eliminerons les mots-outils (pronoms, articles, etc.). Des corrections 
orthographiques de base ainsi qu'une neutralisation des formes polysemiques ont ete 
effectuees. Une lemmatisation manuelle des mots est effectuee par unite de sens 
(regroupement masculin et feminin, singulier et pluriel, etc.). Une forme lemmatisee 
sera representee par le premier caractere « % ». 
Une mise en garde s'impose, car nos interpretations des plans peuvent, a 
certains egards, ne pas correspondre a ce qu'on retrouve generalement dans la 
documentation scientifique. Notre objectif est de determiner les elements partages du 
discours de 13 stagiaires de cet echantillon comparativement a ce qui represente du 
discours individuel. Nous avons recours a une procedure de bootstraping partiel qui 
consiste a reproduire 12 tableaux lexicaux a partir du tableau lexical de base (tirage 
avec remise) et a afficher en supplemental la position de ces 12 replications creant 
ainsi une zone de confiance autour des formes. Les formes pour lesquelles des zones 
de confiance seront affichees sont selectionnees en fonction de leur pertinence avec le 
theme aborde par les differentes questions. Les trajectoires plus restreintes sont un 
signe de stabilite alors que les trajectoires plus etendues temoignent d'une variability 
plus grande de la position de la forme dans le plan. 
Le questionnaire de relance, disponible a l'annexe F, comporte six questions 
ouvertes que nous aborderons dans l'ordre. 
Question 1 - « Dans quelle mesure vos experiences de stage, liees a l'observation de 
vos enseignants associes (notamment lors du stage 3), vous permettront-elles 
d'integrer les technologies dans votre pratique ? (s.v.p. decrire a l'aide d'exemples) » 
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Les 26 formes retenues (frequence de coupure = 3) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui represented respectivement 20,81 %, 16,82 % et 
13,94 % de l'inertie expliquee (figure 7 - plan 1-2 et figure 8 - plan 1-3). 
Figure 7 
Question 1: Influence de l'observation en contexte de stage sur l'integration 
eventuelle des TIC (AFC plan 1-2) 
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Le plan 1-2 de la figure 7 permet d'observer une certaine stabilite de la 
trajectoire associee a la forme «%TIC » comparativement a celle des formes 
« %recherche » et « %texte ». La proximite des formes « enseignants », « associes » 
et « pas » n'est pas etrangere au fait que plusieurs stagiaires avouent ne pas avoir 
observe une integration des TIC aussi intensive que souhaitee de la part de leurs 
enseignants associes. A noter, les mots observe ou observation ne sont meme pas 
utilises par les stagiaires au dela du seuil de coupure pour cette question. Au centre du 
plan, nous retrouvons deux trajectoires de faible amplitude qui reprennent des 
elements de la question. Ces elements sont partages par les repondants et font etat 
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d'un interet d'integrer les technologies dans leur pratique avec les eleves nonobstant 
les remarques relatives a la faible observation de leur enseignant associe en contexte 
d'integration des TIC. 
Figure 8 
Question 1: Influence de l'observation en contexte de stage sur l'integration 
eventuelle des TIC (AFC plan 1-3) 
Le plan 1-3 de la figure 8 permet de confirmer la stabilite des trois 
trajectoires degagees a la figure 7 sur l'axe 3. Des exemples d'integration des TIC 
soit la recherche sur Internet et l'utilisation du traitement de texte obtiennent des 
trajectoires beaucoup moins stables, car elles sont evoquees par un nombre restreint 
de stagiaires. 
Question 2 - « Dans quelle mesure vos experiences de stage, liees a des prises en 
charge TIC de votre part avec les eleves (notamment lors du stage 3), vous 
permettront-elles d'integrer les technologies dans votre pratique? (s.v.p. decrire a 
l'aide d'exemples) » 
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Les 26 formes retenues (frequence de coupure = 3) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui represented respectivement 19,68%, 16,75% et 
14,12 % de l'inertie expliquee (figure 9 - plan 1-2 et figure 10 - plan 1-3). 
Figure 9 
Question 2: Influence des prises en charge en contexte de stage sur l'integration 
eventuelle des TIC (AFC plan 1-2) 
Le plan 1-2 de la figure 9 permet d'observer une certaine stabilite des 
trajectoires associees aux formes lemmatisees « %TIC », « %permet » et « %eleves » 
qui se retrouvent au centre du plan et qui reprennent des elements de la question. Ces 
elements sont partages par les repondants et font etat d'un interet d'integrer les 
technologies dans leur pratique avec les eleves suite a leurs prises en charge. 
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Figure 10 
Question 2: Influence des prises en charge en contexte de stage sur 1'integration 
eventuelle des TIC (AFC plan 1-3) 
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Le plan 1-3 de la figure 10 permet de confirmer la stabilite des trois 
trajectoires degagees a la figure 9 sur l'axe 3. Des exemples d'integration des TIC 
lors des prises en charge, situees a l'interieur ou en marge de la trajectoire associee a 
la forme « %integrer », consistent en la recherche d'information sur Internet et le fait 
de vivre des activites en contexte de laboratoire. Cependant, ces exemples sont 
evoques par un nombre restreint de stagiaires, ce qui explique la variabilite de la 
trajectoire. La trajectoire du « %stage » peut etre qualifiee de moyenne sur les plans 
1-2 et 1-3 ce qui est un signe d'experiences diverses quant aux prises en charge TIC 
en contexte de stage de la part des stagiaires. 
Question 3 - «En general, estimez-vous que l'observation de vos enseignants 
associes peut vous avoir influence quant a la selection des technologies que vous 
integrerez en debut de carriere ? (s.v.p. precisez) » 
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Les 33 formes retenues (frequence de coupure = 2) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui representent respectivement 22,02%, 15,94% et 
12,75 % de l'inertie expliquee (figure 11 - plan 1-2 et figure 12 - plan 1-3). 
Figure 11 
Question 3: Influence de l'observation en contexte de stage sur la selection eventuelle 
des technologies (AFC plan 1-2) 
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Globalement, les figures 11 et 12 permettent d'observer une stabilite des 
trajectoires associees aux formes « pas », «integrer », « non » et « aucune » qui se 
retrouvent au centre du plan et qui reprennent des elements de la question. Ces 
elements sont partages par les repondants et reprennent une composante de la 
question 1 qui est le faible niveau d'integration des TIC de la part des enseignants 
associes voire l'absence d'integration. La forme « Oui » se retrouve au centre de ces 
deux plans, mais elle traduit une reponse affirmative claire pour un seul repondant qui 
correspond a la trajectoire la plus etendue et ou le « oui» est associe a « cela m'a 
permis de voir » et de « decouvrir d'autres possibilites ». Plusieurs reponses sont 
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ambivalentes et indiquent « oui et non », « Oui, de fa9on negative ». Des raisons 
differentes, mais non partagees par tous, expliquent ces choix (interet personnel, 
apprentissages TIC autonomes, importance pour les eleves). 
Figure 12 
Question 3: Influence de 1' observation en contexte de stage sur la selection eventuelle 
des technologies (AFC plan 1-3) 
Question 4 - «Vous sentez-vous bien outille pour integrer les technologies dans 
votre pratique ? Si oui, quel type d'application informatique comptez-vous mettre en 
ceuvre dans vos enseignements. Si non, decrire les elements moins bien maitrises ». 
Les 57 formes retenues (frequence de coupure = 2) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui representent respectivement 14,99%, 12,21 % et 
11,11 % de l'inertie expliquee (figure 13 - plan 1-2 et figure 14 - plan 1-3). 
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Figure 13 
Question 4: Sentiment d'etre bien outille pour integrer les technologies 
(AFC plan 1-2) 
Les figures 13 et 14 permettent de remarquer des trajectoires associees aux 
formes « Oui », « %laboratoire », « %courriel » et «integrer » qui possedent de 
grandes amplitudes, indices de variabilite dans les reponses des sujets, tant pour le 
plan 1-2 que pour le plan 1-3. Parmi les applications informatiques maitrisees nous 
retrouvons l'utilisation du courriel, le traitement de texte, la recherche d'information 
sur Internet, le recours aux jeux et l'utilisation du Powerpoint. La creation de sites 
Internet est identifiee acquise par quatre repondants alors qu'un autre trouve cet 
element trop complexe. La gestion de la classe en contexte de laboratoire est 
mentionnee comme un element moins bien maitrise par deux repondants. 
207 
Figure 14 
Question 4: Sentiment d'etre bien outille pour integrer les technologies 
(AFC plan 1-3) 
En complement, la figure 14 permet de visualiser la proximite des formes 
« integrer », « formation » et « universite » moins apparente en projection sur le plan 
1-2, mais se distinguant nettement sur l'axe 3. Ainsi, la formation universitaire est 
evoquee, par deux repondants, en tant qu'apport significatif qui permet d'outiller les 
stagiaires a integrer les TIC. 
Question 5a - « Si vous avez des propositions d'amelioration quant a la formation 
initiale recue au regard de l'integration des TIC, quelles seraient-elles : a) Pour la 
formation initiale en contexte universitaire (deux cours FPT112 et FPT223) ». 
Les 25 formes retenues (frequence de coupure = 2) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui represented respectivement 22,56%, 18,67% et 
15,16 % de l'inertie expliquee (figure 15 - plan 1-2 et figure 16 - plan 1-3). 
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Figure 15 
Question 5a: Proposition d'amelioration de la formation TIC en contexte universitaire 
(AFC plan 1-2) 
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Dans l'ensemble, les figures 15 et 16 permettent d'observer des trajectoires 
associees aux formes « %Rien », « %Web », « %possibilite » qui possedent des 
amplitudes et qui ne se recoupent pas tant sur le plan 1-2 que sur le plan 1-3. Ceci 
traduit des opinions distinctes. Une premiere opinion selon laquelle les cours sont 
juges «bons » et pour lesquels rien n'est a changer. Une seconde opinion selon 
laquelle on suggere de presenter et de voir des exemples d'integration des TIC en 
classe dans les cours universitaires. Finalement, on suggere la creation d'une banque 
de sites pertinents pour l'enseignement en tant que piste d'amelioration. 
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Figure 16 
Question 5a: Proposition d'amelioration de la formation TIC en contexte universitaire 
(AFC plan 1-3) 
La figure 16, quant a elle, permet d'observer le positionnement fortement 
excentre des formes « decouvrir » et « logiciels » associees au sujet « S03 » qui prone 
la decouverte de logiciels utiles comme Powerpoint. Comment gerer un laboratoire 
informatique fait aussi partie d'une demande unique et se retrouve au centre du plan 
1-3 par effet de projection, la forme « %laboratoire » etant a l'origine sur l'axe 2 dans 
la portion negative. 
Question 5b - « Si vous avez des propositions d'amelioration quant a la formation 
initiale recue au regard de Pintegration des TIC, quelles seraient-elles : b) Pour la 
formation initiale en milieu de pratique (lors des stages)». 
Les 28 formes retenues (frequence de coupure = 2) sont rapportees selon les 
trois premiers axes factoriels qui representent respectivement 17,67%, 15,66% et 
13,58 % de l'inertie expliquee (figure 17 - plan 1-2 et figure 18 - plan 1-3). 
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Figure 17 
Question 5b: Proposition d'amelioration de la formation TIC en milieu de pratique 
(AFC plan 1-2) 
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De fa9on globale, les figures 17 et 18 permettent d'observer des trajectoires 
associees aux formes «%desuets et «%Valoriser » qui possedent de grandes 
amplitudes tant pour le plan 1-2 que pour le plan 1-3. La forme « %integrer », quant a 
elle, traduit une belle stabilite. Le sujet «S10» resume bien le contexte ou les 
stagiaires ont utilise la forme « %Valoriser » par cet extrait: « valoriser cet aspect 
aupres des enseignantes associees sous forme d'une attente universitaire ». Une 
attente universitaire qui consisterait a cibler, si possible, des milieux de stage ou les 
TIC sont davantage utilisees permettant l'observation et la prise en charge avec un 
enseignant associe en mesure de les aider. Trois repondants insistent sur le role de 
l'universite qui devrait, selon eux, aider et former les enseignants associes afin que 
ceux-ci soient en mesure de soutenir les stagiaires dans 1'integration des TIC. Un 
suivi et un soutien, de la part des formateurs universitaires, est aussi souhaite au 
retour du stage par les stagiaires. 
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Figure 18 
Question 5b: Proposition d'amelioration de la formation TIC en milieu de pratique 
(AFC plan 1-3) 
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Pour sa part, la figure 18, permet de constater la grande amplitude de la zone 
de confiance associee a la forme « %desuets » qui traduit une grande variability. Elle 
traduit un desabusement de quelques stagiaires qui soulignent que les moyens sont 
limites et que les equipements sont en piteux etat. Ce type de reponse se distingue des 
autres qui s'efforcent, malgre tout, de trouver des pistes de solution. 
En somme, les reponses aux questions ouvertes viennent approfondir et 
relativiser l'information disponible via les questionnaires d'enquete pretest et post-
test. Les questions relatives a l'observation des enseignants associes se rejoignent et 
attestent d'un desir d'integrer les technologies de la part des stagiaires. Cependant, 
pour ces 13 repondants, on constate une deception quant aux possibilites 
d'observation qui leur ont ete offertes. lis font mention d'une faible integration des 
TIC de la part de leur enseignant associe qui aura une faible influence sur leur propre 
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integration des TIC. Par contre, les trajectoires observees sont de grandes amplitudes 
ce qui traduit des divergences d'opinions entre les repondants. Au regard des prises 
en charge, les trajectoires ont des amplitudes faibles ce qui traduit une plus grande 
cohesion entre les reponses des sujets. La recherche d'information est mentionnee 
tant lors de 1'observation que lors des prises en charge. En general, ils se sentent bien 
outilles pour integrer les technologies dans l'utilisation du courriel, du traitement de 
texte, de la recherche d'information sur Internet, du recours aux jeux et de 
l'utilisation du Powerpoint. Les lacunes mentionnees sont en lien avec la gestion de la 
classe en contexte de laboratoire informatique et la complexity des sites Web. Les 
suggestions d'amelioration portent sur le fait de «valoriser cet aspect aupres des 
enseignantes associees sous forme d'une attente universitaire » lors des stages et de 
presenter davantage d'exemples potentiels d'integration des TIC dans le cadre des 
cours universitaires. 
CINQUIEME CHAPITRE - DISCUSSION DES RESULT ATS 
La discussion qui suit porte a la fois sur des aspects relies a notre demarche 
de recherche et sur les differents resultats presentes precedemment en comparaison 
avec des resultats rapportes dans des recherches similaires ou traitant des memes 
objets que ceux abordes dans cette these. Le but de cette discussion est 
essentiellement de se pencher sur des facteurs susceptibles d'expliquer de tels 
resultats. Dans cet ordre d'idees, nous allons, dans un premier temps, discuter des 
divers aspects entourant notre demarche de recherche, soit l'echantillon de recherche, 
1'observation et les prises en charge TIC de la part des stagiaires, les proprietes 
metrologiques des questionnaires pretest et post-test et enfin, la validite de la 
demarche. Dans un deuxieme temps, nous discuterons des divers resultats obtenus a 
l'egard des construits a 1'etude. 
1. L'ECHANTILLON DE RECHERCHE 
Bien que le protocole preexperimental selectionne dans cette recherche 
doctorale n'ait aucune visee de generalisation de ses resultats quant a la population 
des futurs enseignants quebecois, il nous apparait important de situer notre 
echantillon par rapport aux enquetes disponibles au Quebec. A titre de comparaison, 
nous utiliserons, dans un premier temps, l'enquete de Karsenti, Raby, Villeneuve et 
Gauthier (2007) menee aupres de 2 065 futurs enseignants, lors des stages III et IV, 
entre 2004 et 2006. Dans un deuxieme temps, nous emploierons l'enquete de Larose, 
Grenon, Lenoir et Desbiens (2007) qui couvre la periode entre 1999 et 2004 aupres de 
3 970 futurs enseignants. Ces deux enquetes ont porte tant sur les futurs enseignants 
du prescolaire et du primaire au Quebec que sur ceux se destinant a l'enseignement 
au secondaire. Les comparaisons entre l'echantillon de recherche et les deux enquetes 
mentionnees ci-haut porteront uniquement sur les profils observes au prescolaire et au 
primaire. 
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La partition par genre de notre echantillon (93,9% de femmes et 7,1 % 
d'hommes) respecte la plus recente enquete de Karsenti et al. (2007) avec ses 93,5 % 
de femmes et 6,5 % d'hommes. Pour sa part, l'enquete longitudinale de Larose, 
Grenon, Lenoir et Desbiens (2007) fait etat d'un pourcentage bon an, mal an, de 95 % 
de femmes. C'est done dire que notre echantillon respecte la partition des genres 
observee pour ce programme de formation. 
La disponibilite d'acces a un ordinateur ainsi qu'a Internet compte parmi les 
facteurs de premier niveau qui favorisent le developpement de l'alphabetisation 
informatique. En fin de stage, les futurs enseignants de notre echantillon disposaient 
d'un ordinateur (99,0 %) et d'un acces a Internet (86,9 %) a leur lieu de residence 
durant leurs etudes. L'enquete de Larose et al. (2007) rapporte un taux de 99,0 % 
d'etudiants qui disposaient d'un ordinateur et de 94,8 % qui beneficiaient d'un acces 
a Internet en quatrieme annee de baccalaureat. Selon l'enquete de Karsenti et al. 
(2007), 97,8 % des futurs enseignants ont acces a un ordinateur a leur domicile et, 
parmi ces etudiants, quelque 91,4 % sont aussi branches a Internet. Finalement, notre 
echantillon se compare avantageusement au regard de 1' acces a un ordinateur, mais le 
taux d'acces a Internet est inferieur a celui des deux enquetes dont nous disposons a 
titre de comparaison. Sur une note encourageante, entre le debut et la fin du stage il y 
a eu une augmentation de 3,1 % de ce taux pour notre echantillon. Cette progression 
du pourcentage de futurs enseignants qui disposent d'un ordinateur et d'un lien a 
Internet a domicile reflete la tendance observee par le CEFRIO (CEFRIO, 2006) 
quant a la penetration de l'informatique dans la societe quebecoise. 
Selon les informations disponibles, 73 de nos 99 stagiaires (73,7 %) ont 
integre des TIC lors de leurs prises en charge ce qui se compare a 1'echantillon de 
l'enquete de Karsenti et al. (2007) en termes de recours aux TIC lors de 
l'enseignement (68,9 %) et d'un recours aux TIC de la part des eleves (78,4 %). En 
comparant les donnees disponibles pour l'Universite de Sherbrooke, donnees qui 
s'etablissaient a un taux de prise en charge de 47,1 % en 2002 (Larose, Lenoir, 
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Karsenti et Grenon, 2002) puis de 57,1 % pour l'annee 2003 (Larose et al., 2007), 
c'est done dire que le taux de prise en charge TIC est en croissance pour cette 
universite. 
2. L'OBSERVATION ET LES PRISES EN CHARGE TIC DE LA PART DES 
STAGIAIRES 
Dans le cadre de cette recherche, nous observons que peu de variables ont 
une influence sur la decision de prendre en charge ou non les TIC par les stagiaires. 
Ceci dit, la principale variable d'influence est 1'observation de problemes techniques 
lors de 1'integration des TIC avec les eleves de la part des enseignants associes. La 
presence de problemes mineurs ou majeurs a tendance a freiner la decision de prendre 
en charge les TIC de la part des stagiaires. Par surcroit, l'absence de problemes 
majeurs favorise la reprise des activites TIC proposees par les enseignants associes de 
la part des stagiaires alors que la presence de problemes majeurs fait chuter le nombre 
de reprises. Ce constat est coherent avec la theorie de l'apprentissage par observation 
(Bandura, 1980) qui stipule que les comportements ayant des consequences positives 
chez les autres sont preferes a ceux qui semblent avoir des consequences negatives. 
De leur cote, les stagiaires qui ont decide d'innover et de proposer des technologies 
differentes de celles proposees par leur enseignant associe ne sont pas affectes par 
1'observation des problemes mineurs ou majeurs. 
Le profil d'integration des TIC avec les eleves par les stagiaires compare a 
celui des enseignants associes (tableau 19) permet de faire ressortir les trois 
utilisations des TIC qui predominent, soit la recherche d'information sur Internet, le 
recours au traitement de texte et le recours aux TIC en contexte de divertissement. Ce 
profil est semblable a celui obtenu par Larose, Grenon et Palm (2004&) chez les 
enseignants en exercice ainsi qu'a celui des stagiaires dans l'enquete de Karsenti, 
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Raby, Villeneuve et Gauthier (2007). Une particularite des stagiaires de notre 
echantillon est qu'ils integrent le recours au Powerpoint ainsi qu'au Publisher dans 
une proportion non negligeable qui s'explique, en partie, par le fait que ces deux 
logiciels occupent une proportion de 60 % du temps d'enseignement dans le cadre du 
cours de premiere annee en formation initiate qui vise l'introduction aux TIC 
(FPT112). Nous y percevons le signe d'une influence de la formation universitaire ou 
l'alphabetisation informatique des futurs enseignants leur aura ete utile. Cependant, 
cette influence n'est pas generalisee, car nous constatons que seulement trois 
stagiaires auront mis a profit leurs habiletes a gerer des pages Web. Cette situation 
peut paraitre etonnante compte tenu que 19 enseignants associes avaient des pratiques 
de diffusion d'information ou de travaux d'eleves sur Internet et du temps consacre a 
ces elements d'alphabetisation dans les deux cours de formation initiate (FPT112 et 
FPT223). Par ailleurs, une particularite des enseignants associes qui ont accueilli des 
stagiaires est qu'ils ont un profil d'integration du courriel et des sites Web largement 
superieur (en fait le double) a celui des enseignants de l'enquete de Larose, Grenon et 
Palm (20046). Ce faisant, ceci constituait un terrain propice a la prise en charge de ce 
type d'activites avec les eleves de la part des stagiaires, ce qui est loin d'etre constate 
dans les donnees. 
Le tableau 21 permet d'obtenir des indices de reprises (de modelage) des 
activites TIC par les stagiaires reliees au profil d'integration des TIC des enseignants 
associes. En general, nous observons qu'une forte proportion des prises en charge 
TIC de la part des stagiaires est concomitante a des observations de ces applications 
chez leur enseignant associe. Cependant, plusieurs applications observees ne sont tout 
simplement pas reprises. Par consequent, en fonction des donnees disponibles, 
l'observation n'implique pas toujours une prise en charge systematique des TIC par 
les stagiaires. Similairement, les prises en charge ne sont pas toujours le fruit d'une 
observation comme en temoigne le pourcentage d'innovation des stagiaires (25,3 %). 
48
 Les donnees de Karsenti, Raby, Villeneuve et Gauthier (2007) ne sont comparables qu'au regard du 
traitement de texte et de la recherche d'information sur Internet, car pour les TIC en contexte de 
divertissement les donnees ne sont pas categorisees selon les memes criteres. 
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La ou 1'absence de resultats significatifs est inquietante c'est dans le cas des 
enseignants associes classifies mordus des technologies. L'absence de resultats 
significatifs est causee par le faible nombre de ces enseignants. Nous aurions pu nous 
attendre a ce que les enseignants qui integrent six applications informatiques ou plus 
avec leurs eleves aient une influence positive sur les stagiaires. Pourtant, nos resultats 
font etat d'une augmentation moyenne de 1,82 points du niveau de stress au regard de 
l'ordinateur des stagiaires qui leurs sont attribues alors qu'on observe une diminution 
dans les autres groupes (moyens et reticents). Cette situation est preoccupante et il est 
possible que la distance entre l'observateur et le modele soit en cause (Bandura, 
2003). 
3. LES PROPRIETES METROLOGIQUES DES QUESTIONNAIRES PRETEST 
ET POST-TEST 
II serait peu prudent d'aborder les resultats d'une recherche de type 
preexperimental sans revenir sur les proprietes metrologiques des echelles de mesure 
des construits presentes dans les questionnaires utilises. Dans le cas qui nous 
preoccupe, il importe de mettre a l'epreuve la fidelite de l'instrument qui reflete la 
consistance avec laquelle un instrument de recueil des donnees donne le meme 
resultat. Nous avons utilise deux moyens pour estimer la fidelite des echelles de 
mesure des construits. 
Un premier etait d'evaluer la consistance interne a l'aide de l'alpha de 
Cronbach. Cette phase de validation a permis de determiner une consistance interne 
de 0,952 pour les attentes d'efficacite, de 0,828 pour les attentes de resultats, de 0,890 
pour le stress au regard de l'ordinateur et de 0,774 pour l'utilite percue. 
Un second moyen visait a evaluer la stabilite temporelle de l'instrument. 
Apres neutralisation des valeurs aberrantes, nous obtenions des coefficients test-retest 
significatifs, mais faibles (stress = 0,859, sig < 0,001; utilite = 0,700, sig < 0,001; 
attentes d'efficacite = 0,515, sig < 0,010 ; attentes de resultats = 0,669, sig < 0,001). 
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Rappelons que cette phase s'est realisee aupres d'un echantillon restreint de 31 
etudiants en formation initiale an secondaire a l'Universite de Sherbrooke, et ce, dans 
le contexte d'un cours sur l'integration des TIC que nous assumions en tant que 
formateur. Mentionnons que des coefficients faibles peuvent indiquer une faible 
stabilite temporelle de 1'instrument ou des changements majeurs chez les repondants 
ou encore une combinaison de ces raisons (Pedhazur et Pedhazur-Schmelkin, 1991). 
Nous estimons que les faibles coefficients obtenus sont possiblement occasionnes par 
des changements chez les participants, car tous les items ayant subi une modification 
significative, selon le test de Wilcoxon entre le test et le retest, vont dans le sens 
d'une augmentation (Annexe E). Une veritable instability temporelle aurait eu pour 
effet de modifier les items, tantot a la hausse, tantot a la baisse, plutot que dans un 
seul sens. C'est ce qui nous fait douter d'un effet pour les participants. Quoi qu'il en 
soit, la stabilite de l'echelle de stress au regard de l'ordinateur, dans ces conditions, 
merite d'etre soulignee. 
En somme, la consistance interne s'avere satisfaisante, mais la stabilite 
temporelle meriterait d'etre revisitee aupres d'un echantillon de validation 
comprenant un nombre de participants superieur a 100 et dans des conditions autres 
qu'un cours d'integration des TIC. 
4. LA VALIDITE DE LA DEMARCHE 
L'approche scientifique en recherche vise a produire des connaissances 
objectives « qui ne sont pas affectees par nos prejuges personnels, nos croyances, des 
circonstances fortuites ou qui ne reposent que sur un raisonnement theoriques » 
(Reid, 2000, p. 19) appuyees par des faits. L'utilite des resultats obtenus s'evalue en 
lien avec la validite externe, la validite interne et la validite de construit. Nous 
aborderons ces trois elements dans les sections qui suivent. 
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4.1 Validite externe 
De maniere generate, les resultats d'une recherche sont obtenus a partir d'un 
echantillon de participants, dans un contexte precis, et sont temporellement 
determines. Lorsque la validite externe est jugee adequate, il peut etre justifie de 
generaliser les resultats obtenus a d'autres individus que ceux qui ont participe a 
1' experimentation. 
Dans le cadre de cette recherche, malgre le fait que notre echantillon possede 
des caracteristiques similaires a la population de reference constitute des futurs 
enseignants du Quebec, il n'est en aucun cas question de validite externe a cette 
echelle. En effet, la selection de notre echantillon s'est effectuee sur une base 
volontaire et non probabiliste. Par surcroit, le protocole de type preexperimental ne se 
prete pas a la generalisation des resultats. 
Neanmoins, les donnees disponibles permettent d'evaluer la validite 
echantillonnale de l'echantillon de recherche. L'echantillon apparait representatif de 
la population des futurs enseignants de troisieme annee inscrits au BEPP a 
l'Universite de Sherbrooke (N = 192). Les analyses effectuees sur la mortalite 
experimentale entre les 166 participants au pretest et les 99 participants au post-test 
nous ont amene a determiner que l'echantillon de recherche ne possedait pas de 
caracteristiques differentes, au depart, au regard des construits mesures. La seule 
distinction entre ces deux groupes porte sur un element d'alphabetisation 
informatique soit une faible difference d'expertise dans la capacite a installer un 
peripherique en faveur de l'echantillon de recherche. En ce sens, l'echantillon de 
recherche, qui comprend 51,5 % de la population totale, n'est pas different des 166 
participants du depart, du moins quant aux principaux construits vises dans cette 
etude. 
220 
Nous invitons le lecteur a la plus grande prudence quant a la validite externe 
des resultats issus de cette recherche. Ces resultats ne s'appliquent qu'a l'echantillon 
de recherche forme de 99 futurs enseignants de troisieme annee inscrits au BEPP a 
l'Universite de Sherbrooke. Des indices, quant a un risque de biais positif dans la 
selection des participants au questionnaire post-test, nous incitent a confiner la 
validite externe de cette recherche a l'echantillon de recherche. 
Dans ces conditions, d'autres etudes demontrant des effets similaires sont necessaires 
afin d'augmenter le niveau de confiance quant a la possibilite d'etendre les resultats a 
d'autres contextes. 
Bien que les resultats ne puissent etre generalises a des contextes plus 
etendus, ils n'en demeurent pas moins interessants pour les formateurs des futurs 
enseignants du departement de BEPP oeuvrant a l'Universite de Sherbrooke. 
4.2 Validite interne 
Les principales limites de cette recherche doctorale sont directement liees au 
protocole preexperimental. II est possible qu'un effet observe soit cause par un 
evenement autre que celui d'interet pour la recherche, survenu entre le post-test et le 
pretest. Dans ce contexte, Cook et Campbell (1979) identifient plusieurs menaces a la 
validite interne qui meritent qu'on s'y attarde. 
Les elements d'historique constituent une premiere menace a la validite 
interne de la demarche. En laboratoire, les repondants sont isoles des influences 
exterieures durant les experimentations ce qui n'est pas le cas pour la plupart des 
enquetes sur le terrain. De plus, il serait impensable d'isoler les stagiaires des 
influences exterieures au stage sur une periode de six mois. Conscient de cette limite, 
nous avions integre des items portant specifiquement sur des influences externes au 
stage. Les resultats ont etabli une influence positive de l'achat d'un ordinateur sur les 
attentes d'efficacite. L'utilite percue est egalement favorisee par des elements 
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d'historique relatifs a l'achat d'un ordinateur et au branchement a Internet. De leur 
cote, les attentes de resultats ainsi que le stress au regard de 1'ordinateur n'ont pas ete 
influences par des elements d'historique connus. Toutefois, nous admettons qu'il est 
possible que d'autres influences externes, non prevues ou inaccessibles, aient eu un 
effet sur les stagiaires durant cette periode. 
La maturation, soit le fait de vieillir entre les deux moments du recueil, peut 
egalement affecter la validite interne. Nous estimons que la maturation sur une 
periode de six mois, chez des adultes en troisieme annee de formation universitaire, 
est negligeable. 
Dans le cadre de cette recherche, un taux non negligeable de mortalite 
experimentale (40,4 %), soit la perte des participants au cours de 1'experimentation, 
est survenu. C'est une eventualite a laquelle il faut s'attendre lorsque 1'etude 
s'echelonne sur une longue periode de temps. L'evaluation de la mortalite 
experimentale n'a pas permis d'identifier une difference entre les groupes quant aux 
attentes d'efficacite et de resultats de meme qu'au stress au regard de l'ordinateur et a 
l'utilite percue. La seule difference observee entre les participants au post-test et ceux 
du pretest porte sur un element d'alphabetisation informatique qui est l'expertise a 
installer de nouveaux peripheriques. 
Malgre le fait que les deux groupes soient comparables au depart et que la 
mortalite experimentale ne semble pas jouer un role, il est possible qu'une selection 
des participants se soit effectuee entre le post-test et le pretest. Un doute surgit quant 
au fait que 100 % des enseignants associes ont integre, au moins a une reprise, une 
technologie durant la duree du stage. II est possible que les repondants au post-test ne 
soient que ceux dont les enseignants associes integrent les TIC. L'enquete de Larose, 
Grenon et Palm (20046), realisee en 2003-2004 aupres de 329 enseignants associes 
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du primaire et du secondaire, fait etat d'un pourcentage d'integration des TIC 
variant entre 88 % et 92 %. Subsequemment, il est peu probable que 100 % des 
enseignants associes aient integre les TIC avec les eleves lors des periodes de stage et 
c'est pourquoi nous estimons qu'il existe un risque de biais pour note echantillon. Les 
repondants au post-test sont possiblement ceux dont les enseignants associes avaient 
des pratiques d'integration des TIC telles qu'observees lors des stages. Des indices 
presents a la figure 11, en reponse a la troisieme question de relance font etat d'une 
absence d'observation d'integration des TIC chez certains enseignants associes. De 
plus, la reponse du sujet SI3 a cette question50 se lit comme suit: « Oui et non. Le 
fait que certains n'utilisent aucune technologie m'a donnee le gout de le faire avec les 
eleves et d'innover avec eux ». A noter que les repondants au troisieme moment du 
recueil ne proviennent pas tous de 1' echantillon de recherche, mais plutot de 
l'ensemble des participants au pretest (N = 166). L'identification de la presente 
recherche doctorale dont l'objet d'etude est la formation en milieu de pratique en 
contexte TIC peut avoir influence les stagiaires n'ayant pas observe d'integration des 
technologies a omettre de repondre au post-test, et ce, malgre le fait que des 
precautions aient ete prises lors des relances pour s'assurer d'obtenir des reponses de 
tous les stagiaires. De plus, nous remarquons un degre de diversite (nombre de 
technologies differentes integrees avec les eleves) relativement eleve chez les 
enseignants associes. Par consequent, un biais positif au regard de l'observation 
d'une integration des TIC par les enseignants associes est probable pour cet 
echantillon de recherche. Autrement dit, les stagiaires de cet echantillon de recherche 
ont eu l'occasion d'observer une integration des TIC de la part de leur enseignant 
associe dans une proportion plus elevee que ce que Ton retrouve generalement dans 
les echantillons plus representatifs de la situation qui prevaut au primaire au Quebec. 
Ces pourcentages paraissent eleves, mais refletent une integration des TIC d'au moins un fois 
durant l'annee scolaire nonobstant la recurrence. 
« En general, estimez-vous que l'observation de vos enseignants associes peut vous avoir influence 
quant a la selection des technologies que vous integrerez en debut de carriere ? (s.v.p. precisez) » 
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4.3 Validite de construit 
La validite d'un instrument se demontre par sa capacite a bien mesurer ce 
qu'il pretend mesurer (Bouchard, 2000). On s'entend generalement pour dire qu'un 
instrument acquiert progressivement un niveau satisfaisant de validite de construit par 
1'accumulation d'indices plutot qu'en une seule operation. Cette recherche a 
comporte plusieurs de validation (manifeste, de contenu et factorielle). Or, d'autres 
etapes de validation (convergente, divergente, de critere, etc.) sont necessaires afin 
d'ameliorer la demonstration de la validite de construit de l'instrument. Ainsi, nous 
pouvons dire qu'un niveau minimum de validite de construit a ete atteint, mais qu'il 
reste des etudes a mener afm de s'en assurer. 
5. INTERPRETATION DES RESULTATS 
Les resultats presented au chapitre precedent seront discutes au regard des 
enquetes comparables retrouvees dans la documentation scientifique. Nous 
interpreterons, dans cet ordre, les resultats relatifs a l'alphabetisation informatique, 
aux attentes d'efficacite et de resultats, au stress au regard de l'ordinateur et a l'utilite 
percue. 
5.1 Alphabetisation informatique 
Rappelons que nous avons observe une influence positive du stage de 
troisieme annee quant a Taugmentation significative de la frequence de recours a la 
navigation sur Internet, au courrier electronique et a la participation a des forums de 
discussion. Pour ce qui est du niveau d'expertise a l'egard du traitement de texte, de 
la gestion et de la sauvegarde des fichiers sur une disquette ou sur une cle USB, et de 
la recuperation de photos provenant d'une camera numerique, il s'ameliore de 
maniere perceptible. Cependant, ces resultats ne sont significatifs que pour les 
stagiaires qui ont effectue des prises en charge TIC avec les eleves. L'observation des 
enseignants associes n'aura done pas joue sur les habiletes informatiques des 
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stagiaires, du moins en fonction des donnees disponibles. En lien avec l'influence de 
l'historique, le fait de se munir d'Intemet pendant le stage a influence 
significativement les habiletes de navigation sur Internet, de conception de sites Web 
et de gestion de fichiers pour les sept stagiaires vises. De facon identique, 
1'acquisition d'un ordinateur a influence significativement et positivement, et ce, sans 
grandes surprises, les habiletes de traitement de texte et de gestion de fichiers. 
Lorsqu'on y regarde de plus pres, nous constatons une grande disparite entre 
les frequences de recours a la navigation sur Internet et au courrier electronique 
comparativement a la frequence de participation a des forums de discussion (tableau 
23). Les futurs enseignants n'iraient pas plus d'une fois par semaine (en moyenne) 
sur des groupes de discussion. En fait, c'est pres de 46,5 % de l'echantillon de 
recherche qui n'y a jamais recours, ce qui rejoint les constats de Karsenti et al. 
(2007). Dans un contexte ou des solutions de perfectionnement continu et de 
developpement professionnel sont proposes aux enseignants via les forums de 
discussion, il nous est permis de questionner la viabilite de ces approches. 
Les elements d'alphabetisation informatique les mieux maitrises (superieur a 
5), selon une auto-evaluation, sont la gestion et la sauvegarde des fichiers, le 
traitement de texte et le courrier electronique. Les elements les moins bien maitrises 
(inferieur a 3) sont le Publisher, les chiffriers et les logiciels de base de donnees, et 
les logiciels de creation de sites Web. Nous avons d'ailleurs observe une diminution 
significative de revaluation de la capacite a creer des sites Web a la fin du stage pour 
l'ensemble de l'echantillon, et ce, malgre le fait que les deux cours TIC dispenses a 
l'Universite de Sherbrooke sont axes sur la creation de pages et de sites Web lors des 
deux premieres annees du baccalaureat. Cette situation est preoccupante compte tenu 
du temps investi a developper les habiletes a creer des pages Web durant les cours 
d'alphabetisation informatique. A titre explicatif, les travaux de Larres, Ballantine et 
Whittington (2003) font etat d'une propension des etudiants a surestimer, au depart, 
leur niveau reel d'habiletes a Pinformatique lors de la reponse a des instruments 
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autorapportes. Ainsi, pour les futurs enseignants de notre echantillon, le fait d'etre 
exposes a un groupe d'enseignants associes qui integrent, dans une proportion plus 
elevee que les donnees quebecoises, la diffusion de travaux sur Internet, dans des 
environnements informatiques (organisation des serveurs Web des commissions 
scolaires, logiciels d'edition Web differents de Frontpage, etc.) differents de ceux 
pour lesquels ils sont formes a Funiversite, apporte potentiellement une dose de 
realisme quant a leur niveau reel de maitrise de cette habilete informatique. 
5.2 Les attentes d'efficacite 
Selon les donnees disponibles, il existe globalement une difference 
significative de moyenne entre le post-test et le pretest au regard des attentes 
d'efficacite. En ce sens, le stage aura permis aux stagiaires d'augmenter revaluation 
de leur capacite a integrer les TIC ou du moins a performer efficacement un 
comportement necessaire a l'integration des TIC. Cependant, cette difference est 
significative, au plan statistique, uniquement pour les stagiaires qui ont effectue des 
prises en charge TIC. Ainsi, l'experience active de maitrise aura joue un role dans le 
developpement des attentes d'efficacite. Par contre, le nombre de prises en charge et 
la diversite des TIC utilisees n'influencent pas les attentes d'efficacite alors qu'on 
aurait pu s'y attendre. A noter, plusieurs differences en termes d'attentes d'efficacite 
sont non significatives en raison du faible nombre de participants (18 stagiaires 
seulement ont innove et il est difficile d'observer une difference par genre alors qu'il 
y a seulement 7 stagiaires masculins). 
Quant a elle, 1'influence de Fobservation des enseignants associes ne permet 
d'observer aucune difference significative par rapport aux attentes d'efficacite. Sur 
une note encourageante, Fobservation de problemes techniques tant mineurs que 
majeurs n'aura pas eu d'impact negatif sur la confiance des participants a integrer les 
TIC tel que suggere par Jamieson-Proctor, Burnett, Finger et Watson (2006) de meme 
que par BECTA (2004a). 
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Enfin, rappelons qu'un element d'historique a eu une influence significative 
sur ce construit, il s'agit de l'achat ou de la modernisation d'un ordinateur durant le 
stage. Ainsi, l'accessibilite a des equipements informatiques permettant des 
experiences de maitrise en dehors du stage a eu, sans grande surprise, une influence 
positive sur les attentes d'efficacite des stagiaires. 
Precisons que l'echelle de mesure du construit d'attentes d'efficacite 
comprend 22 items et qu'elle s'echelonne entre 22 (attentes d'efficacite faibles) et 88 
(attentes d'efficacite fortes). La position neutre pour cette echelle serait de 55. En 
fonction de ces precisions, soulignons qu'en debut de stage l'echantillon de recherche 
possedait un niveau moyen s'etablissant a 61,57 comparativement a 63,86 en fin de 
stage. C'est done dire que les attentes d'efficacite des stagiaires sont superieures a la 
position neutre, mais plus pres de la neutralite que d'une atteinte maximale des 
attentes d'efficacite. 
5.3 Les attentes de resultats 
En fonction des donnees disponibles, il n'existe pas, globalement, de 
difference significative de moyenne entre le post-test et le pretest au regard des 
attentes de resultats. L'influence des prises en charge et des observations n'est pas 
significative. En ce sens, le stage n'aura pas permis aux stagiaires d'augmenter 
revaluation de leurs actions et de leur capacite a produire le resultat attendu 
(l'utilisation des TIC en classe avec les eleves). 
Une premiere source d'influence positive du developpement des attentes de 
resultats s'etablit avec le genre de l'enseignant associe. Resultat de prime abord 
inattendu, une association moyennement forte (V de Cramer = 0,354 ; p = 0,004) 
avec une tendance chez les enseignants associes masculins a une surponderation pour 
les modalites « neutre » et « augmentation » ainsi qu'une forte sousponderation pour 
la modalite « diminution ». Tandis que leurs collegues de genre feminin ont, quant a 
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elles, de legeres sousponderations pour les modalites « neutre » et « augmentation » 
et une surponderation pour la modalite «diminution». Loin de nous l'idee 
d'expliquer cette association en fonction de caracteristiques qui differencieraient les 
enseignants associes par genre quant a la capacite de soutenir le developpement des 
attentes de resultats chez les stagiaires. Rappelons que les enseignants associes 
masculins sont peu nombreux, qu'ils sont surrepresentes au troisieme cycle du 
primaire et qu'ils sont surrepresentes pour la valeur attribuee au modele dans la 
categorie des mordus de TIC. II est probablement plus facile, dans ce contexte, pour 
les stagiaires de developper leurs attentes de resultats. 
Une seconde source d'influence qui differencie les stagiaires quant au 
developpement de leurs attentes de resultats est leur niveau initial en debut de stage. 
Ceci peut s'expliquer par l'echelle de mesure du construit d'attentes de resultats qui 
compte 8 items et qui s'echelonne entre 8 (attentes de resultats faibles) et 32 (attentes 
de resultats elevees). La position neutre pour cette echelle serait de 20. Or, en debut 
de stage l'echantillon de recherche possedait un niveau moyen s'etablissant a 23,34 
comparativement a 22,95 en fin de stage. Les stagiaires qui avaient des attentes de 
resultats plus faibles en debut de parcours (M = 21,16) sont ceux qui ont subi une 
augmentation durant le stage venant tout simplement rejoindre le niveau moyen du 
groupe. Dans l'ensemble, les attentes de resultats de l'echantillon de recherche sont 
superieures a la position neutre, mais plus pres de la neutralite que d'un 
developpement optimal de ces attentes. 
5.4 Le stress au regard de l'ordinateur 
Dans son ensemble, le stage de troisieme annee n'aura pas contribue a 
diminuer le niveau de stress au regard de l'ordinateur des stagiaires. Qu'il y ait prise 
en charge TIC ou non, la faible diminution du stress au regard de l'ordinateur 
demeure non significative. Le nombre de prises en charge TIC, la diversite des TIC 
employees, le degre d'innovation ou encore le genre de l'enseignant associe n'ont, 
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eux non plus, aucune influence significative sur le stress au regard de l'ordinateur. 
Dans la meme lignee, l'observation de l'enseignant associe n'exerce aucune 
difference significative sur ce construit. 
Parmi les resultats non significatifs, nous retrouvons l'absence d'effet de 
l'observation des problemes techniques mineurs ou majeurs sur le niveau de stress au 
regard de l'ordinateur des stagiaires. Compte tenu de la presence non negligeable de 
problemes observes durant le stage (tableau 18: 64 milieux de stage avec des 
problemes mineurs et 30 milieux de stage avec des problemes majeurs), nous aurions 
pu nous attendre a avoir un effet negatif (augmentation du niveau de stress au regard 
de l'ordinateur) sur les stagiaires, ce qui n'est pas le cas. La gestion des problemes de 
la part des enseignants associes peut avoir joue un role et nous savons que les 
observateurs peuvent retirer plus de benefices en observant des modeles vaincre des 
difficultes que par l'observation de modeles experts qui reussissent facilement 
(Bandura, 2003). Par surcroit, nous savons que l'observation de problemes majeurs a 
eu pour effet de surpond^rer la non-prise en charge et a sousponderer le nombre de 
reprises des activites TIC par les stagiaires. L'observation de problemes majeurs 
aurait, par consequent, un role a jouer en amont chez les stagiaires en les faisant opter 
pour ne pas prendre en charge des activites TIC avec les eleves et ainsi eviter une 
source de desagrement potentielle. 
Sur une note encourageante, notons qu'au tableau 29 le niveau de stress 
maximum au regard de l'ordinateur etait de 39 en debut de stage comparativement a 
33 a la fin du stage. Ainsi, meme le plus stresse des stagiaires l'etait passablement 
moins en fin de parcours. L'univers de variation de cette echelle de mesure se situe 
entre 11 (stress faible) et 44 (stress eleve). Un niveau moyen s'etablirait a 27,5 et 
nous retrouvons des moyennes au pretest et au post-test se situant a 21. Autrement 
dit, le niveau moyen de stress au regard de l'ordinateur est faible en debut de parcours 
ce qui peut constituer une explication plausible des resultats non significatifs 
observes. 
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Un dernier element d'interet, le fait de disposer d'un ordinateur depuis plus 
de 10 ans ou d'un branchement a Internet depuis plus de 7 ans predispose les 
stagiaires a ne subir aucune modification de leur niveau de stress au regard de 
l'ordinateur comparativement a ceux dont l'anciennete envers les ordinateurs ou 
Internet est plus recente. 
5.5 L'utilite perdue des TIC 
En resume, les resultats quant a l'utilite percue des TIC montrent que, dans 
l'ensemble, aucune difference significative n'est observee entre le post-test et le 
pretest au regard de ce construit. En ce qui a trait a 1'influence de la prise en charge 
TIC, nous observons, dans les deux cas (prise en charge ou non), une diminution de 
l'utilite percue a l'egard de l'ordinateur, mais cette diminution est non significative. 
En outre, le nombre de prises en charge TIC, la diversite des TIC employees, le degre 
d'innovation ou encore le genre de l'enseignant associe n'influencent pas de facon 
significative l'utilite percue a l'egard de l'ordinateur. En continuite avec les resultats 
precedents, l'observation de l'enseignant associe n'influence pas significativement ce 
construit. 
Ainsi, les stagiaires ayant un niveau initial d'utilite percue faible au regard 
des TIC sont ceux qui ont connu des augmentations en cours de route. Inversement, le 
groupe ayant un niveau d'utilite percue eleve en debut de parcours a subi une 
diminution. 
L'univers de variation de cette echelle de mesure est comparable a celui pour 
les attentes de resultats et se situe entre 8 (utilite percue faible) et 32 (utilite percue 
forte). Un niveau moyen s'etablirait a 20,0 et nous retrouvons des moyennes de 
groupe se situant a plus de 25 points. En fin de compte, le niveau d'utilite percue des 
TIC est superieur de 5 points au niveau moyen et ceci peut constituer une explication 
plausible des resultats non significatifs observes. 
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Enfin, deux elements d'historique ont exerce une influence sur l'utilite 
percue a l'egard de l'ordinateur, soit l'achat d'un ordinateur et le fait de se brancher a 
Internet. A ce propos, les stagiaires qui ont achete un ordinateur ou qui ont modernise 
leur ordinateur ont developpe une augmentation de leur utilite percue au regard des 
TIC comparativement aux autres. Le meme constat s'applique pour les branchements 
Internet durant le stage qui ameliore le niveau d'utilite percue. Rappelons que les 
seuils de signification sont pres du seuil critique de 0,05 et que les stagiaires vises 
sont au nombre de sept seulement. Ces resultats ne sont guere surprenants, car 
n'oublions pas que l'utilite percue des TIC selon Cox, Preston et Cox (1999) est 
definie comme le simple fait de considerer les technologies utiles dans les 
domaines suivants: pour eux, pour leur enseignement et pour l'apprentissage de leurs 
eleves. Lors du developpement de l'echelle d'utilite percue nous avions cible les 
dimensions reliees a 1'enseignement et a l'apprentissage et laisse volontairement de 
cote l'utilite percue pour soi-meme. Dans ces conditions, l'acquisition d'un 
ordinateur et d'un branchement Internet peuvent influencer l'utilite percue pour soi et 
par consequence l'utilite percue pour 1'enseignement et l'apprentissage. 
5.6 L'appreciation globale du stage 
Les resultats quant a l'appreciation du stage permettent d'attribuer un apport 
important quant au developpement des capacites a enseigner des contenus ainsi qu'a 
gerer 1'enseignement. Le niveau d'appreciation le plus faible, en deca du niveau 
moyen, traite de la capacite a regler des problemes qui peuvent survenir lors de 
l'integration des TIC. II est suivi de pres par la capacite a integrer les TIC a 
l'enseignement. 
Cette difference d'appreciation du stage n'est pas surprenante compte tenu 
du point de vue pragmatique qui caracterise le milieu scolaire. Selon Lessard 
etLevesque (1998), enseigner exige la maitrise de certaines competences de base : 
gerer une classe, y maintenir la discipline, organiser le travail des eleves, connaitre le 
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programme d'enseignement et maitriser les strategies didactiques appropriees et 
performantes. Lacourse (2004) nous rappelle que la question de la gestion de classe 
constitue une problematique importante pour les futurs enseignants lors des stages de 
formation en milieu de pratique. En outre, le stage sur lequel a porte cette etude 
comprend deux activites dont les objectifs vises sont en lien avec la gestion de la 
classe et revaluation de projets d'apprentissage des eleves. Plus precisement, le 
contenu de l'activite SPP342 - stage IIIA, realise a l'automne, porte sur un 
entrainement a la gestion d'une classe dans le contexte d'une pedagogie par projet. 
Pour sa part, l'activite SPP353 - stage IIIB, realise a l'hiver, comporte une prise en 
charge complete du groupe-classe et vise 1'evaluation de projets d'apprentissage ainsi 
que la preparation de bilans d'apprentissage. Selon nos resultats, le stage de troisieme 
annee aura atteint ses objectifs au regard de la gestion de la classe et des contenus. A 
l'heure actuelle, les contenus des stages tels qu'ils sont formules ne font aucune 
mention des TIC. 
Finalement, nous savons que les prises en charge TIC ont favorise 
positivement l'apport du stage en lien avec les TIC tandis que les stagiaires n'ayant 
pas integre les TIC ont plutot tendance a evaluer negativement cet apport. Sans 
grandes surprises, l'observation de problemes mineurs lorsque l'enseignant associe 
integre les TIC avec les eleves occasionne une baisse de revaluation de l'apport du 
stage pour les deux items relies aux TIC. 
5.7 Retour sur les resultats de la relance post formation intiale 
Dans 1'ensemble, les resultats obtenus lors de cette etape du recueil 
traduisent une certaine deception vecue de la part de quelques stagiaires. Une 
deception liee a la faible observation d'une integration des TIC avec les eleves de leur 
enseignant associe ou tout simplement d'une integration moins intensive que ce qu'ils 
esperaient. Les prises en charge, quant a elles, auront permis aux stagiaires de 
constater les possibilites offertes par les TIC avec les eleves. Au niveau technique, les 
stagiaires se sentent bien outilles en partie grace aux cours universitaires, mais les 
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questions de la gestion d'une classe de laboratoire les preoccupent toujours, tout 
comme le fait d'avoir une vue d'ensemble de plusieurs logiciels utiles pour 
renseignement. Les ameliorations suggerees pour la formation en milieu de pratique 
touchent deux aspects. Premierement, de valoriser Pintegration des TIC aupres de 
leur enseignant associe sous la forme d'une attente universitaire. Deuxiemement, 
former et soutenir les enseignants associes afin qu'a leur tour ils soient en mesure de 
mieux soutenir les stagiaires dans leur integration des TIC et surtout qu'un suivi en 
retour de stage soit effectue par les formateurs universitaires. 
II faut par contre ponderer ces reponses des repondants, car leur faible 
nombre (N = 13) ne permet pas d'etablir que leur discours est representatif des 
participants au questionnaire pretest (N = 166). Les participants a ce troisieme 
moment du recueil ne proviennent pas tous de l'echantillon de recherche (N = 99) et 
c'est ce qui peut expliquer, en partie, le fait que certains ont affirme n'avoir observe 
aucune integration des TIC de leur enseignant associe. II y a cependant concordance 
entre le discours recueilli et les resultats des questionnaires pre-test et post-test au 
regard du faible apport de l'observation et d'un apport plus interessant des prises en 
charge. Egalement, des elements de reponse pertinents pour les formateurs 
universitaires sont degages. Les cours universitaires semblent apprecies, malgre leur 
centration sur l'alphabetisation informatique. Nous admettons, il est vrai, que la 
gestion de la classe en reseau n'est pas ou peu abordee durant les cours et que seul un 
nombre limite d'applications informatiques leurs sont presentees faute de temps. Ceci 
constituerait des pistes d'ameliorations pour les cours universitaires. 
CONCLUSION 
Pour conclure, nous resumerons les parties essentielles de 1'etude soit la 
problematique, la question generate de recherche, la pertinence theorique et sociale 
ainsi que la demarche methodologique. Nous aborderons les resultats en lien avec les 
objectifs specifiques, puis nous traiterons des retombees possibles, des limites de 
notre etude et d'ouvertures vers d'autres recherches potentielles. 
1. SYNTHESE 
Les nouvelles exigences de formation des futurs enseignants occasionnees 
par les modifications aux programmes de formation destines aux eleves du primaire 
et du secondaire au Quebec interpellent les formateurs universitaires au regard de 
l'integration des technologies de l'information et de la communication. Les etudes 
portant sur la formation des maitres font etat de lacunes importantes quant a la 
preparation des futurs enseignants a integrer les TIC notamment, car les programmes 
de formation ne proposent qu'une alphabetisation informatique de base aux futurs 
enseignants ce qui n'est pas suffisant. Des pistes de solution retrouvees dans la 
documentation scientifique proposent de recourir a l'apprentissage par observation 
realisee lors des stages pour permettre aux futurs enseignants de surmonter plusieurs 
barrieres a l'integration des technologies. 
Cette recherche se voulait un effort visant a documenter cette piste de 
solution et a repondre a la question de recherche suivante : Quel est 1'impact de la 
formation en milieu de pratique, par l'entremise du modelage et de la prise en charge, 
sur 1'alphabetisation informatique des stagiaires, sur leur sentiment d'auto-efficacite 
et sur leurs attitudes de stress et d'utilite percue au regard des TIC? 
Cette these s'inscrivait d'abord et avant tout dans l'optique de participer a 
l'avancement des connaissances en education. L'aboutissement de cette recherche 
desirait, dans un premier temps, documenter des besoins de recherche identifies par 
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Galanouli et McNair (2001) quant a l'effet significatif ou non de l'integration des TIC 
par les enseignants associes lors des stages sur les future enseignants. Dans un second 
temps, au niveau social, elle permet d'aborder les TIC dans une visee de formation 
des futurs enseignants afin de repondre aux enjeux et aux besoins de la societe en lien 
avec l'integration des technologies dans l'enseignement et l'apprentissage 
(Gouvernement du Quebec, 2000a; Karsenti, Goyer, Villeneuve et Raby, 2005). 
La demarche methodologique choisie a necessite la realisation d'un 
protocole preexperimental de type pretest / post-test aupres d'un echantillon de 99 
stagiaires de troisieme annee inscrits a l'Universite de Sherbrooke entre 2005 et 2006. 
Les questionnaires utilises traitaient des facteurs identifies dans la documentation 
scientifique qui represented des freins a l'integration des TIC. Le tout dans le but 
d'evaluer un impact de l'observation d'une integration des TIC de la part de leur 
enseignant associe et des prises en charge des stagiaires sur ces memes facteurs. Les 
instruments de recueil de donnees ont du etre crees faute d'instruments valides en 
contexte quebecois et sont inspires de la documentation scientifique dans le domaine. 
Plusieurs etapes de validation ont ete effectuees prealablement a l'experimentation. 
2. RESULTATS 
Le retour sur les resultats s'effectuera en fonction des quatre objectifs 
specifiques poursuivis et de Pobjectif general. Un tableau recapitulatif des influences 
des variables sur les construits a l'etude est disponible a l'annexe G. 
Dans un premier temps, l'atteinte de l'objectif specifique desirant identifier 
1'impact de la formation en milieu de pratique sur le developpement de 
l'alphabetisation informatique chez les stagiaires nous a permis de determiner une 
influence des prises en charge TIC des stagiaires avec les eleves. Les prises en charge 
auront permis d'augmenter le niveau d'expertise a l'egard du traitement de texte, de 
la gestion et de la sauvegarde des fichiers sur une disquette ou sur une cle USB, et de 
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la recuperation de photos provenant d'une camera numerique. Des elements 
d'historique lies a l'acquisition d'un ordinateur ou d'un branchement a Internet auront 
joue, sans grandes surprise, un role dans le developpement de l'alphabetisation 
informatique des stagiaires. Pour sa part, l'observation des enseignants associes 
n'aura pas influence ces elements. 
Dans un second temps, l'atteinte de Pobjectif specifique voulant determiner 
le degre d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe sur une periode 
prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC sur le 
developpement du sentiment d'auto-efficacite des stagiaires aura permis de 
determiner des effets significatifs des prises en charge. Les prises en charge tout 
comme l'acquisition d'un ordinateur en cours de route auront permis aux stagiaires 
d'augmenter T evaluation de leur capacite a integrer les TIC ou du moins a performer 
efficacement un comportement necessaire a 1'integration des TIC. Par contre, 
Pinfluence des prises en charge et des observations n'est pas significative pour les 
attentes de resultats. 
Dans un troisieme temps, l'atteinte de l'objectif visant a determiner le degre 
d'influence exerce par l'observation d'un enseignant associe sur une periode 
prolongee ainsi que la prise en charge d'activites integrant les TIC sur le stress des 
stagiaires au regard de l'ordinateur aura permis d'identifier une influence des prises 
en charge et des observations non significative. 
Finalement, l'atteinte de l'objectif visant a determiner le degre d'influence 
exerce par l'observation d'un enseignant associe sur une periode prolongee ainsi que 
la prise en charge d'activites integrant les TIC sur l'utilite percue des stagiaires aura 
permis d'identifier une influence des prises en charge et des observations non 
significative. Seuls les stagiaires qui ont achete un ordinateur ou qui ont modernise 
leur ordinateur ont developpe une augmentation de leur utilite percue au regard des 
TIC comparativement aux autres. 
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En somme, Pobjectif general visant a identifier l'impact de la formation en 
milieu de pratique sur l'alphabetisation informatique des stagiaires, sur leur sentiment 
d'auto-efficacite et sur leurs attitudes de stress et d'utilite percue au regard des TIC 
aura ete atteint. Cette recherche nous a permis d'identifier des influences 
significatives des prises en charge TIC sur le niveau d'alphabetisation informatique et 
sur les attentes d'efficacite des stagiaires. Nous avons egalement mis en lumiere 
1'absence d'influence liee a 1'observation des enseignants associes en contexte 
d'integration des TIC avec les eleves sur ces construits. Neanmoins, des indices de 
modelage relies aux reprises, par les stagiaires, des utilisations des TIC de leur 
enseignant associe avec les eleves ont ete constates. 
3. FORCES ET LIMITES DE LA RECHERCHE 
Dans cette section, nous presenterons, successivement, les forces (ou les 
retombees) et les limites de la recherche. 
3.1 Les forces 
Parmi les forces ou les apports de cette recherche mentionnons des 
preoccupations methodologiques dans le recueil des donnees. Plusieurs phases de 
validation ont ete effectuees au prealable ou parallelement au recueil des donnees, ce 
qui fait parfois defaut dans plusieurs etudes consultees dans le champ de l'education. 
Au plan statistique, le recours aux procedures de reechantillonnage lors de 
l'analyse des resultats permet de diminuer le risque d'erreurs de type I ou d'affirmer 
que des resultats sont significatifs alors qu'en realite ils ne le sont pas. Ces 
precautions sont necessaires lorsque les echantillons sont de petite taille et que les 
distributions des donnees ne respectent pas les proprietes de normalite requises par 
les statistiques inferentielles. 
237 
Cette etude aura permis de documenter, a l'aide d'un protocole 
preexperimental, la formation initiale en milieu de pratique au regard des TIC au 
Quebec. L'observation, selon les donnees disponibles, n'ayant qu'une influence 
limitee sur les stagiaires au regard des TIC alors que le discours retrouve dans la 
documentation scientifique attribue un role non negligeable aux effets de modelage. 
Nos resultats pourraient guider les formateurs universitaires de l'Universite de 
Sherbrooke dans la planification des activites de formation en lien avec les TIC. Le 
tout, dans un but de mieux articuler la formation en contexte universitaire a celle 
dispensee en milieu de pratique. A notre grand regret, excepte l'etude de Karsenti et 
al. (2007), nous ne disposons que de peu d'etudes comparables portant sur la 
formation en milieu de pratique. 
Cette recherche s'inscrit dans la thematique du programme de doctorat de la 
faculte d'education de l'Universite de Sherbrooke qui est 1'interrelation entre trois 
poles, celui de la recherche, celui de la formation et celui de la pratique. De facon 
plus precise, notre recherche articule essentiellement le lien entre la recherche et la 
formation puisque, dans notre cas, il s'agit d'une recherche visant a mieux 
comprendre l'influence de la formation en milieu de pratique. 
Le savoir scientifique produit par notre recherche permet, d'une part, une 
meilleure comprehension de la formation en milieu de pratique, soit de meilleures 
connaissances sur les effets possibles des prises en charge et de l'observation de 
l'enseignant associe en lien avec les TIC sur le developpement de l'alphabetisation 
informatique, du sentiment d'auto-efficacite a l'egard des TIC et d'attitudes 
favorables envers les TIC de la part des stagiaires. 
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3.2 Les limites 
Cette etude comporte toutefois sa part de limites tant methodologiques, 
conceptuelles que relatives a la composition de l'echantillon. 
Les limites methodologiques sont directement en lien avec la selection, par 
defaut, d'un protocole preexperimental pour lequel il n'existe pas de groupe controle. 
Dans ces conditions il est difficile de discerner des effets de la periode de stage 
d'autres influences externes que Ton ne peut controler. La prise en compte des 
elements d'historique aura, par contre, permis de controler certains effets que nous 
aurions pu attribuer, a tort, a la periode de stage visee. 
Une limite conceptuelle est reliee a notre interpretation du construit d'utilite 
percue des TIC pour l'enseignement et l'apprentissage qui se distingue des travaux 
originaux de Davis (1989) et de Davis, Bagozzi et Warshaw (1989). Ces travaux, 
d'abord destines au monde du travail et a l'acceptation de la technologie afin 
d'ameliorer la productivity, ont ete adaptes par Cox, Preston et Cox (1999) aux 
enseignants et c'est a partir de ces derniers que la formulation de nos items est 
inspiree en majeure partie. En ce sens, les items de notre etude mesurent une attitude 
generate d'utilite des technologies pour l'enseignement et l'apprentissage et non 
l'utilite percue des TIC pour faciliter le travail des enseignants selon le modele 
original de Davis (1989). Cette limite rend difficile l'adequation avec les antecedents 
conceptuels ainsi que la comparaison des etudes traitant de ce construit pour lesquels 
ces precisions ne sont pas toujours disponibles. Dans ces conditions, il nous apparait 
evident qu'un effort conceptuel, visant a clarifier le construit d'utilite percue selon 
ces deux perspectives, s'avere necessaire dans le champ de Peducation. Sans ces 
clarifications conceptuelles, ce construit risque fort de demeurer d'une utilite 
quelconque pour les chercheurs de ce domaine. 
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Quant a la composition de l'echantillon, a plusieurs reprises celle-ci ne 
permettait pas d'obtenir des resultats significatifs au regard des statistiques 
inferentielles utilisees (nombre insuffisant de stagiaires masculins ou d'enseignants 
mordus de TIC, etc.). Le nombre de stagiaires masculins de l'echantillon (N = 7) 
pourrait difficilement etre plus eleve compte tenu du nombre maximal de neuf 
hommes de cette cohorte. Dans un mode ideal, nous aimerions obtenir un minimum 
de 100 stagiaires masculins ce qui necessiterait pour le Quebec, compte tenu des 
ratios hommes/femmes dans les cohortes en enseignement au prescolaire et au 
primaire, un echantillon de 2 000 stagiaires. 
Dans ces conditions, il est possible d'effectuer des erreurs de type II, soit de 
pretendre qu'il n'y a pas d'effet significatif alors qu'en realite il existe un effet, mais 
qu'il n'est pas suffisamment grand pour que statistiquement on puisse le determiner 
pour cet echantillon. A l'inverse, l'erreur de type I consiste a pretendre qu'il y a un 
effet significatif quand il n'y en a, en realite, aucun. L'utilisation d'une technique de 
reechantillonnage lors de nos analyses visait principalement a eviter les risque 
d'erreurs de type I. Les chercheurs s'entendent pour dire que les erreurs de type I sont 
generalement plus graves en termes de consequences que les erreurs de type II. En 
fait, dans cette etude, il est possible que les effets soient si petits qu'on ne puisse les 
determiner statistiquement a partir de nos echelles de mesure. 
4. SUGGESTIONS POUR D'AUTRES RECHERCHES 
Les resultats exposes suggerent l'utilite de mener d'autres recherches, cette 
fois en ayant recours a un protocole de type experimental pour lequel le niveau 
d'integration des TIC des enseignants associes serait connu a l'avance et pour lequel 
une attribution aleatoire des stagiaires serait respectee. Bien que plus contraignante, 
cette approche permettrait d'obtenir des resultats generalisables, ce qui fait 
grandement defaut a l'heure actuelle. Des replications de cette nature devraient 
egalement tenir compte des limites echantillonnales rencontrees. A savoir, qu'un 
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nombre superieur de futurs enseignants masculins et d'enseignants associes mordus 
des technologies soit atteint. 
La validation temporelle des questionnaires pretest et post-test devrait se 
poursuivre aupres d'un echantillon suffisant de participant ainsi que dans des 
conditions ou ces construits ne seraient pas susceptibles de changer. 
Par ailleurs, il nous semblerait pertinent d'effectuer une recherche 
longitudinale qui reprendrait le cadre methodologique de cette these afin de mieux 
percevoir les effets du modelage a long terme plutot qu'a court terme. Idealement, 
cette recherche se poursuivrait lors des premieres annees d'insertion professionnelle 
des participants. 
Finalement, les besoins les plus criants se font sentir quant aux clarifications 
conceptuelles a apporter dans ce domaine de recherche. Plusieurs construits sont 
empruntes a des domaines connexes et ne sont que transposes au domaine de 
1'education sans pour autant tenir compte des particularites de la tache des 
enseignants. 
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ANNEXE A 
PREMIERE EBAUCHE 
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Questionnaire d'attltudes et de croyances 
au regard des technologies de I'information 
et de la communication (TiC) 
(pretest) 
1. Identification 
Aonee dans voire programme : 3 • 4 • Age: am 
Sexe : Q Masculin 
Q Femioin 
Programme : • BaccaUureat en enseigaement au prescolaire et au primaire 
• Baecalaureat en adaptation scolaire et sociale 
2. Familiarite avec l'informatique et experience pi ealable 
Je dispose d'un ordinateur a mora domicile : 
Oui Q Non Q Si oiii, depuis combien d'aonees: 
Je dispose d'va. lien Internet a taon domicile : 
Oui • Hon Q Si oui, depuis combira de temps: 
Je na\rigue sur i'lntemet: 
Sarement 
(moins d'uae fois 
par semaine) 
• 
Parfois 
(1 a 2 fois par 
semaine} 
• 
J'utilise le courrier electronique : 
Earemeat 
(moMus d'uae fois 
par semaine) 
a 
Parfois 
(1 a 2 fois par 
semaine) 
a 
Seravent 
(3 i 6 fois par 
semaine) 
• 
Souvent 
{3 a 6 fois par 
semaine) 
• 
Regulierement 
(1 fois par jour 
OB plus) 
Regulierement 
(1 fois par jour 
ouplus) 
a 
Durant votre formation initial© a l'eiiseigneniejit, avez-vous suivi des ceurs portant sur 
a) U utilisation pedagogique de 1'ordinateur 
Oui Q Non Q Si oui, combien ? 
b) Lutilisatkm des fonctions de ccanmuoicalice des TIC (cmtrrierilectj-omgue, Internet) 
Oui Q Non Q Si oui, combien. ? 
c) La selection et Futilisation de dMacticiels ou de sites specialises de nature educative 
Oui • Non Q Si oui, combien ? 
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3. Niveau d'expertise par rapport a 1" utilisation d#s envii onnements informatiqiies 
(eocher le niveau correspondant pour cliacim des enotices) 
Utilisation des environnenients de communication (Internet, coorrier eiectronique) : 
Nul Q Debutant • Moyen • Bon. • Expert Q 
Utilisation des logiciels de traitement de texte (Word, WordPerfect, etc.) : 
Nul O Debutant • Moyen O Bon O Expert O 
Utilisation des cbif&iers et des logiciels de base de donnees (Excel, Access, etc.) : 
Nul • Debutant Q Moyen Q Bon Q Expert D 
Utilisation des logiciels de creation de site WEB (FrontPage, Dreamweaver, etc.) 
Nul O Debutant O Moyen O Bon. • Expert • 
Gestion des fichiers (sauvegarder sur disquette on sur CD-Rom) : 
Nul • Debutant O Moyen O Bon O Expert Q 
Utilisation des touches de raccourci du clavier (par exemple : CTRL-G, CTRL-Vet 
CIRL-X pour copier, caller et cooper de Finformation) i 
Nul • Debutant O Moyen • Bon O Expert. Q 
Capacite a installer mi oouveau logiciel sur un ordinateur (logiciel commercial, gratuiciel, 
ualitaire, etc.) : 
Nul Q Debutant Q Moyen O Bon Q Expert D 
Capacite a installer tin nouveao peripherique stir un ordinateur (peripherique USB, 
imprimante, etc.): 
Nul D Debutant O Moyen O Bon Q Expert • 
4. Attitude pa r rapport a Puiformatiqiie 
Veuillez indiquer votre degre d'accord ou de disaccord par rapport a chacua des enonces 
suivants : 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
Lorsque j "utilise un ordinateur, il m'anive d'avoir peur de 
r'endommager. 
Si je rencontre des problemes en utiiisaat 1'ordinateur, je 
peux ies resoudre sans aide externe. 
Lorsepe j 'ai une idee en tete, je parviens a la realise! par 
Fentremise de 1'ordinateur. 
L'utilisation de I'informatique en classe permet de motivex 
les eleves. 
Utilizer un lopciel different de ceku que j'utilise 
haeituellexBent ne me derange pas (ex: utiliser un 
traitement de texte different dans un antre contexte). 
Les ressources TIC me permettent d'acceder a de 
reformation utile dans le cadre de mon enseignement. 
Je peux apprendre 1 "utilisation d'un nouveau logiciel par 
moi-meme. 
J'hesite a ufiliser I'ordinateur lors de situations qui 
pourraienf devemi embarrassanles pour moi on qui 
pourrajent me gener (ex : lors de prises en charges, lors de 
presentations, etc.). 
Utiliser rirrfbmiaitque avec des eleves me rend nerveux. 
La presence d'un utilisateur experimente a mes cotes me 
securise lorsque j'utiiise un ordinateur. 
Tout a tml 
em desaccord 
a 
a 
a 
Q 
• 
a 
a 
a 
a 
a 
Phitot ea 
desaccord 
• 
a 
Q 
a 
a 
a 
a 
Q 
J 
a 
Platot 
ea 
acceid 
• 
• 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
Tout i 
fait en 
accord 
a 
a 
• 
a 
• 
a 
a 
a 
• 
a 
4. Attitude pa r rapport a Filiformntique {suite) 
Universite du Quebec a Montreal 
Veuiilez iadiquer votre degre d'accord oo de desaccord par rapport, a chacun des enoaces 
suivants :: 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
IS 
19 
20 
A i'ordfflateur, je ne resells pa:s le besom d'ofatenir de 
i'aide. Jc diemine de maniere atitonome. 
(TIC) offient des possibiiites nouvelles pour 
I'eiiseigrasHietit et rapprentissage. 
Lorsque j * utilise u» ordmatew, il m'arrive d 'avoir pair de 
perdre mes ficfaiers.. 
ixs I1L- pemiettent a 1 enseignant de respecter les 
capacities individuelles et le rytfame d'appreiitissage des 
eleves. 
Les nouveaux ounls tecfaaologiques peimettent de founiir 
aux eleves des etivironnements d'appreotissage ou its 
peuveot appremdre par eus-meines. 
Jliesite autiliser rinforautkpe, car je pourrais xenccatzer 
uti probleme que je ne sauxais pas reseudre. 
Les environtieiBeats informatiques pemiettent aux 
etudiants de travailler en equipe, de collabarer et de 
Les functions de commeiucatiati des TIC (cousriel et 
groupes de discussions) facilneat la collaboration entre 
enseignants. 
J'ignore comment reagk lorsque le systeme d'exploitation 
(Windows) affidhe un message d'erreur. 
Je recoanais les effete bene&ques que les TIC peovent 
avoir stir rapprentissage des eleves. 
Tost a £ait 
en 
desaccord 
• 
• 
Q 
Q 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
Flntot es» 
desaccord 
a 
a 
a 
a 
Q 
a 
a 
o 
a 
a 
Ftatot 
en 
accord 
Q 
Q 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
Tout k fait 
ea accord 
Q. 
O 
a 
a 
a 
a. 
a 
a 
a 
a 
5. Sentiment d'auto-efiicacite a iategrer les T IC a Fenseiguemeut 
Veuiilez iadiquer votre degre d* accord ou de desaccord par rapport a chacun des enoaces 
suivauts : 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
Je suis ea niesure de trouver des moyeus d'integrer les 
TIC dans mon enseigneaieiit 
Je suis ea mesure d'exercer un esprit critique an regard 
des possibiiites oflertes par les TIC. 
En integrant les TIC, je suis confiant de fatre acqnerir 
des competences infbmiaaques chez les eleves. 
Je suis confiaat de passeder les competeaces necessaires 
pour enseigner en integrant les TIC. 
Je suis en mesure de repondre aux questions des eleves 
concemaat les TIC. 
Je suis confiaat a i'ldee d'expliquer aux eleves comment 
tirer profit des ressoarces TIC. 
Tout a fait 
en 
disaccord 
Q 
Q 
a 
a 
a 
a 
Ftetot en 
desiccord 
a 
a 
a 
• 
• 
• 
Ftatdt 
eo. accord 
a 
a 
a 
o 
a 
a 
Tout a fait ea 
accord 
• 
Q 
a 
a 
O 
a 
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5. Sentiment d'aiito-efficacite a integrer les TIC a lenseigMMneut (suite) 
Veiullez indiquer voire degre d'accord ou de desaccard par rapport a chacun des eaooces 
suivants : 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
Je sais comment enseigner efficacemeni en uiilisaiM les 
rcssouxces TIC. 
Je suis confiant a i'tdee d'inviter quelqu'iui a evaiuer 
man exiseignemetit kxsquej'utilise les TIC dans le cadre 
d'tnie seance. 
Je suis confiant qtfiiitegrer les TIC a I'easeigneaient 
permet de s&ateak efficaeement I'appreMtissage des 
eleves. 
Je ae suis pas tres efficsce a gerer des activites qui 
necessitenl Tutilisatioa des TIC par les eleves. 
J'ai I'impression que je n'enseigne pas aassi 
efficacemeni eii utilisant les TIC qu'en utilisant d'autres 
moyeos plus teaditk>aaek. 
Je suis confiant de develapper des competences 
methodologiques cliez les eleves en integrant les TIC a 
men ensetgaement. 
Tout i felt 
en 
disaccord 
• 
o 
a 
• 
• 
• 
Ptotdt en 
desaccord 
• 
• 
a 
a 
a 
a; 
Plutdt 
eis accord 
Q 
o 
a 
a 
a 
• 
Tout a fait 
ea accord 
a 
a 
• 
a 
a 
a 
ANNEXE B 
LE QUESTIONNAIRE PRETEST 
Facuite d education Questionnaire d'aiphabetisation informatique, d'attitudes et 
EH S i ^ K T O O K E d'auto-efficacite au regard des technologies de 
(AIP336) rinformation et de la communication (TIC) 
1, Ideiitificsition 
Nom et prenom: 
Matricide: 
Adre%se de coumei: •'SUSherbrooke.ca 
ifces informations sont indispensables afia d'apparier vos reponses au questionnaire de fin du cours et vous 
foumir un rapport individualise) 
Sexe: 
Q Masculin 
Q Femtnin 
T 
Age:. _ (en aranees) 
2. Familiarite avec l'informatique et experience preMahte 
Je dispose d*nn acces a un ordinateur (parents, etudes, etc.) depuis combien d'annees ' 
(inscrire le notnbre d'annees) 
Je dispose d'un acces a Internet (parents, etudes, etc.) depuis. combieo d'amiees ? 
(mscrire fe nonibre d'annees) 
Je dispose d'un ordinateur a mon domicile (lieu de residence lorsque j'etudie): Out O 
Je dispose d'un lien Internet a mon domicile (lieu de residence lorsque j'etudie): Out • 
Je possede une camera numerique: Oui Q Non • 
Je possede. ime cle USB:. Oui O Non O 
Non Q 
Non a 
Je aavigue stir Internet: 
Rarenieat 
(mains d'une fois par semaine) 
o 
Parfois 
(1 a 2 fois par semaine) 
• 
Souvent 
(3 a 6 fois par 
semaine) 
o 
Regulierement 
(1 fois par jour ou 
plus) 
Q 
J'utiiise le cowrrier electroaique 
Rarement 
(moins d'une fois par semaine) 
a 
Parfois 
(14 2 fois par semaine) 
Souvent 
(3 a 6 fois par 
semaine) 
a 
Reguliereraent 
(1 fois par jour ou 
plus) 
a 
Je participe a des groupes de discussion (forntm de discussion, groupes de aowelles. etc.) 
Karemeat p „ Souvent Kegulteremottt 
Pasencore (mains d'une fois , , , „ , . . . ^ (3a6foispar (1 fois par jour ou 
•
_ - .. (142 fois par semaine) . , , , 
parsetBatae) ft semaine) pats) 
3. Niveau d'expertise par rapport a l'utillsattoB des environiiements mformatiqnes 
VesiiUez indiqtier \aatre niveau d'expertise 
Differences utilisations 
possibles 
Logiciei de navigation HIT Internet 
(Internet Explorer, Netscape, etc.) 
Utilisation du cannier electronique 
Uttlisatim do traitejnent de teste 
(Word. Wordperfcef, Open Office, etc.) 
UtiSsatton des. daflriea et des logiciek de 
ba&e de d o n a t e (Excel, Access, etc.) 
Utilisation des logicieis de creation de site 
WEB (FrontPage, Dreamweaver, etc.) 
Utilisation du iogtriet de pablicateon 
Publisher 
Gestkm des fieMers (creer des dossiers. 
copier des Seiners, ies reaoaaaer, etc.) 
Graver des donaee* stir ua e&terejH 
Sauvegarder des fichiers sur une disquetie ou 
sir une cle USB 
lastaller un nouveau logiciei sur ua 
oiduMtetK (logiciei commercial, gratuiciel. 
utilitaire, etc.) 
Installer im nouveau periphenque sur IUI 
ordinatenr (pe^heriipe USB, trnpriraante, 
etc.) 
UaisaBon d*un logiciei pom modifier des 
images ou de* photos, (fttotoshop, XaVienr, 
etc.) 
Utilisation d\m logkiel de dessin 
(Paint Paint shop ou autre) 
Utilisation des touches de raccoiwci du 
clavier (par exemple : CTRL-C. CTRL-V 
et CTRL-X pour copier, coller et couper de 
i ttifoniiation) 
Reojperer des photos proveaant d"w»e camera 
auaienque 
on •:' expenei.ee m rec.i rd de 
Niveau croissant d 
icocher 
Jam.ii^ 
utilise ou 
l i e •i.'lit 
pas 
cniiiinent 
0 
3 
3 
3 
0 
3 
3 
a 
0 
a 
3 
3 
3 
3 
• 
a 
ie niveau ci 
L'tuis* un 
minimum 
de-
fouctions 
de base 
1 
3 
a 
• 
0 
• 
• 
• 
a 
3 
a 
a 
Q 
3 
a 
a 
s enoii.-es suivnii 
expertise ou 
rs 
d'expei 
?rrespondaut pour chacun c 
2 
3 
3 
0 
Q 
a 
a 
3 
• 
0 
a 
Q 
Q 
• 
a 
a 
3 
3 
a 
0 
a 
• 
• 
3 
a 
• 
a 
o 
a 
a 
• 
a 
Utilise la 
majorite 
i l-t 
t'onctioiis 
de basr 
•4 
a 
a 
a 
a 
• 
• 
a 
• 
• 
a 
0 
3 
a 
• 
a 
5 
• 
a 
• 
a 
3 
3 
3 
a 
3 
3 
0 
3 
D 
3 
a 
ience 
es enouceV. 
6 
• 
a 
3 
a 
3 
3 
3 
0 
3 
3 
3 
3 
a 
3 
Q 
Utilise 
plusieiir=. 
foncticii-. 
avaucees 
7 
3 
3 
3 
r j 
3 
3 
a 
a 
3 
3 
a 
3 
3 
3 
a 
4. Attitudes par rapport a l'informatique 
Vcinllez indiquer votre degre d'accord ou de disaccord par rapport a chacun des enonces suirantv 
# 
I 
7 
3 
j _ 
5 
6 
7 
8 
r j 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
IS 
19 
20 
Eaonces 
Lors-qne j'utilise ten ordinatear. il m'arrive d'avoir peur de 
rendommagei. 
Si je rencontre des problemes. en utilisant Tordmateiu, je peux les 
resoudre sans aide exfeme. 
Lorsque j'at une idee en tete.jeparwens alareahserparl'entrermse de 
i'ordinateur. 
L'ualisation de I'lafomiatique en classe permet de motiver les eleves 
Utili&er un togiad different de cehn que j "utilise habitudlement ne me 
derange pas (ex : utdiser ua traitemeot de texte Afferent dans un autre 
contexte). 
Les resources TIC me permettent d'acceder a de rinfonnation utile 
dans le cadre de wan enseignemeiit 
Je peux apprendre l'lrtiliiatiott d'un nouveau logiciel par momierae. 
J'hesite a wtiliser rordinateur lor* de situations qui pourraient devenir 
embarrassantes pour nioi ou qui pourraient me gener (ex • lors de prises 
en charges. Ion de presentations, etc.). 
Uttltser Tinfonnatiqwe avw des eleves me rendaerveux. 
J'kesite a utihser 1" informaHque, car les eleves som plus habiles que raoi 
dans ce domame. 
A rordinateur, je ne ressens pa* le besom d'obtemr de i'aide. Je 
chemme de rnaraere autooome. 
Les technologies de 1'information et de la communication (TIC) ofirent 
des posstbilites nouvelles pour i'enseifmement et rapprentis&age. 
Lorsque j ' utilise mi ordinateur. il m' amve d" avoir peer de perdre naes 
fkhiers. 
Les. TIC perraettent a 1'eoseignant de respecter les capacites 
individuelles et le rythme d'apprentissage des eleves. 
Les nouveaux outik technologtques pennettent de foumtr aux eleves 
des ermronnemenrs d'apprentissage ou il*. peuvent appreadre par eux-
meraes. 
J"hes«e a uhliser Tuifonnaiique, car je pourrais rencontrer tin probleme 
que je ae saurais pas resoudre. 
Les enviromnements informatiques permettent aux etudiants de travailler 
ea equipe. de collaborer et de developper lews competences sociales. 
Les foncnofls de communication de& TIC (coumel et groupes de 
discussions) facilitent la collaboration entre enseignants. 
J'ignore comment reagur lorsque le sysieme d'exploitation 
(ex: Windows) affkche un message d"erreisr. 
Je recennais le* effets benefiques que les TIC peuvent avoir sur 
l'apprentksage des eleves. 
Tout a 
felt 
en 
desaccord 
3 
3 
3 
Q 
• 
3 
• 
3 
3 
a 
a 
• 
3 
a 
3 
3 
• 
a 
• 
a 
Piutot 
disaccord 
a 
o 
• 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
• 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
Ptafoi Tout a 
en fait en 
accoiri accord 
a ' 3 
a 3 
3 . 3 
T j -j 
a : 3 
Q 3 
a 3 • 
Q 3 
3 3 
a 3 
a 3 
Q 3 
3 ' 3 
a 3 
O 'J 
a 3 
a ! 3 
a , 3 
a : 3 
• ; 3 
i 
5. Sentiment ti'auto-rfflcaeite a integrer les TIC a l'euseignemeat 
Tres important ! Iniaginez que vcras avez a enseigner k lendeiuain niatiu.. 
Indiquez votre degre d'accord ou de desaccord par rapport a chacun des enonces suivants : 
# Enonces 
s 
. jJe suis en niesure de trouver de* moyens d integrer les TIC dans mon 
jemeignement. 
., |Je sins en niesure d'exercer tin esprit critique au regard des possibilites 
~ joffertes par les TIC. 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
in 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
En integrant les TIC, je suis confiant de feme accpenr des 
competences informatiques chez les eieves. 
Je suis confiant de posseder les competences, necessaries pour 
enseigner en integrant les TIC. 
Je suis en mesure de repondre aux questions des eieves concernant les 
TIC. 
Je suis confiant a Fidee d'expliquer aux eieves comment tirer profit 
des ressources TIC 
Je sais comment enseigner efficacement en utilisant les ressources 
TIC. 
Je suis confiant a 1'idee d'uiviter quelqu'un a evaluermon 
enseignenient lorsque j 'utilise les TIC dans le cadre d'une seance. 
Je suis confiant qifintegrer les TIC a l'en&ejgnement permet de 
soutenjr efficacement l'apprentissage des eieves. 
Je ne suis pas tees efficace a gerer des activites qui necessitent 
Tutilisatjoa des TIC par les eieves. 
J"ai l'lmpression que je n'enseigne pas aussi efficacement en utilisant 
les TIC qu'en utilisant d'auires moyens plus traditionnels. 
Je suis confiant de developper des competences inethodologiques chez 
les eieves en integrant les TIC a mon enseignement. 
Je suis confiant a 1'idee de gerer une classe dans «n laboratojre 
inforniatique. 
Je suis en mesure de planifier des activites qui imegrent les 
technologies. 
Je suis confiant a 1'idee de gerer des actrates qui mtegrent les TIC 
dans ma saSle de classe. 
Je sais comment chercher des informations utiles siir Internet pour 
preparer nies coins. 
Je suis en mesure d'evaluer la pertinence des outils TIC pour 
i'apprenttssage des eieves. 
Je suis en mesure d'aider les eieves lorsqu'ils font des recherches stir 
Internet. 
Quand j'elabore avec mes collegnes des proiets utilisant les TIC, je 
suis capable de les experimenter. 
Quand an enseignant utilise les TIC en classe. il y a un entliousiasnie 
marque chez les eieves. 
Tout a fait 
en 
desaccord 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
Pteot 
en 
desaccord 
3 
3 
0 
3 
3 
• 
Q 
3 
3 
Q 
Q 
• 
3 
3 
3 
0 
3 
a 
Q 
a 
Mutot Tout a 
en fait en 
accord aicoid 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
3 3 
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5, Sentiment d'auto-efficacite a integrer les TIC a renseigneineiit (suite) 
Tres important ' Iniaginez que vous a\-ez a enseigoer le ieodemain matin... 
Indiquez voire degre d'accord ovi de disaccord pax rapport a chacun des. enonces suivants • 
s 
5^ 
21 
22 
23 
24 
j _ 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
i 
32 
33 
34 
Enonces 
Je suis en mesure d'eraluer i'efficacite des H C sui !e plan 
pedagogique. 
L "utilisation des TIC en classe fevonse le transfer! des appreatissages 
chez les eleves. 
Les eleves apprennent la manipulation du clavier et de la souris, la 
sauvegarde et le ratigement de documents lorsque les TIC sont 
antegrees k reaseignenient. 
Quand j 'utilise les TIC en classe avec les eleves. je suis capable de 
mettre en place des attivites pedagogiques individualisees. 
Je suis capable d'utiliser des exerciseurs en classe avec les eleves. 
Je suis en inesure d'aider les eleves lorsqu'ils utnisent une base de 
donnees. 
Quand un enseignant utilise les TIC en classe. les eleves sont plus 
productift. 
Je suis en mesure d'aider les eleves Iccsquih utthseirt une camera 
numenque. 
Quand un enseignant utilise les TIC en classe avec les eleves. les 
experts ne sont pas seulenient les eleves forts de la classe. 
Lorsque/utilise les TIC en classe avec les eleves, je suis capable 
d'avoir recours au travail en equipe 
Quand un enseignant utilise les TIC en classe avec les eleves, ceux-ci 
prennent 1' imitative d'etudier de nouveiies applications. 
Quand des problemes techniques surviennent. je suis en mesure 
d'amener les eleves a s'entraiderpQur les surmonter 
Je suis eti mesure de resoudre des problemes techniques qui 
surviennent en classe lorsque j "utilise les TIC a des fins pedagogiques. 
Quand un enseignant utilise les TIC en classe. les eleves travaillenf 
parfois a rordaaateur ea dehors des. heures de classe. 
,_ jJe suis en mesure de resoudre les problemes relatifs a la gesfcon de 
" iclasse lorsque/utilise les TIC a des fins pedagogiques. 
36 
37* 
38 
39 
40 
Quand un enseignant utilise les TIC en classe avec les eleves, ces 
demiers sont da\-antage attenttfs a la tache. 
Afin de faire face aicc problemes lies a I'utthsation des TIC en classe, 
je suis capable de preparer une acmite d'apprentissage « d'urgence ». 
Quand un enseignant utilise ies TIC en classe. la motivation des eleves 
ne passe pas inapercue aux yeux des rxsiteurs et des suppleants. 
Je suis en mesure d'aider les eleves lonqu'ils utilisent un logiciel de 
graphisme (dessurt. 
Quand un en&esgnant utilise les TIC en classe, les eleves consacrent 
plus de temps a leurs travaux scolaires 
Tout a fait 
en 
desaccord 
3 
3 
Piutet 
en 
disaccord 
• 
a 
3 1 Q 
LI 1 a i 
3 
3 
3 
3 
3 
a 
• 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
a 
a 
a 
a 
a 
r~~— 
O 
a 
a 
• 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
o 
Hutoi Tom a 
en fei: en 
accor:l accoicl 
• 3 
3 3 
3 3 
O 3 
r
~5" 3 
3 3 \ 
3 3 
3 3 ! 
• 3 
a 3 I 
a 3 
a 3 
a 3 
a 3 
3 ; 3 
a 3 
P 3 
a _ 3 
a . 3 
a i 3 
t 
ANNEXE C 
LE QUESTIONNAIRE POST-TEST 
6. Description de votre milieu de stage 
Votre enseignant associe etait: Niveau d'enseignement: 
'* homtne C feaime r" Ire - H 2e - f~~ 3e - T": 4e - F~ Se - f~ 6e 
Seioa vous, vote enseignaiit associe est as regard de 1'integration des TIC: 
f Reticent a les iniegrer f Dans la inoyenne f Un moreta oil un passionne de TIC 
Description des equrpements tnformaftcmes disponibles dans le niiheii de stage {ordinateurs lastaltes au iaboratoire ou dans 
la saile de classe. projecteur multimedia, nsimeriseur, camera numeriq»e. etc.): 
3 
r! 
Selon vous, les ordinatears mis a la disposition des eleves sont-als ? 
<~ Pen perfcnnants <~ Assez peifornianis <~ Tres performants 
7. Observations en context* tie stage (integration des TIC par renseigitant associe) 
Parmi les integrations des TIC a l'easeignementreiicontrees habstueilemesf, lesqiielles avez-vous observees de la part de 
votre enseignaat associe ? 
# 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
? 
10 
11 
12 
Observations: utilisation des TIC par les eleves 
Recherche d'Hiforraation sur Interne! 
Recherche d'information sur des cederoins 
Courtier electronique darts le cadre de la correspondance 
scolaire (classe a classe) 
Courrier electroniqiie daas le cadre d'ltne correspondance 
avee des personaes ressources (experts externes, parents, 
etc.) 
Logiciel de traiternent de texte 
iLogiciels exercisears ou des didacticiets 
:{lies a des matieres specifkrues) 
Diffusion d'inforrnatton ou de travaux d "eleves sur Internet 
ou sur le site Web de 1'ecole 
Utilisation lrbre (divertissement jeux, temps litres, etc.) 
Logiciel de graphisme ou de dessin (Paint, Photoshop, etc.) 
•Autre utilisation (a specifier, tUcrire ct-dessous) 
-I 
En utilisant les TIC. les eleves out eprouve des probiemes 
techniques sans consequences grmet 
En utilisant les TIC, les eleves ont eprouve des probiemes 
techniques compromettajit I'activitiprevue 
Janiats ete 
observe 
f 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
Observe 
vine seule 
ibis 
: r 
r 
r 
r 
€ 
r 
c 
c 
r 
c 
r 
C 
Observe a 
plusieurs 
reprises 
r 
<* 
r 
r 
r 
r 
r 
r 
c ™ ' [ 
c 
r 
c 
8. Les TIC lors de vos prises en charge 
Lois de vos periodes de prises ea charge, avez-vous intepe les TIC lots de votie enseigaement ? 
T Oui CNon 
Si oui, decnre le type ^ integration, sa frequence, etc. (ymtspomez vous appuyer stir dm elements de la section $~y 
^3 
zl 
Cette integration etait-elte (kabitmllmwM): 
C swggeree par vous 
C suggeree par votre enseignant associe 
C decision commune (stagiaire et enseignant associe) 
9. Appreciation global? du stage 
Veuillez indiquer votre niveau d'appreciation an regard des enonces smvants: 
Niveau croissant d'appreciation 
(eocner le niveau correspondant pour thacun des enonces) 
Apport de votre stage quant an 
developpement de... 
votre capacite a enseigner les corneous 
d'enseignetuent 
votre. capacite a gerer l'enseignement 
votre capacite a integrer les TIC a renseignement 
votre capacite a regfcr des problemes qui peuveni 
surgir lorsqu'on imtegre les TIC 
10. Elements hors stage 
0epnis ie mois d'octotae, y a-t-il eu des evenements non lies au stage ayant pu jafluencer vos aabiletes infomiatiques ou 
vos attitudes envers les TIC (integration des TIC dans un cours en contexte univerataire, achat d'na ordaiateur, seance de 
perfectionnement au carrefotir de finfbrmation., etc.) ? 
Si oui, les decrire brievenient: 
Aucmi 
apport 
0 
f 
c 
r 
c 
Tres 
fiiiblf 
apport 
1 
r 
€ 
r. 
c 
7 
r 
c 
e 
r 
3 
e 
r 
r 
r 
Apport 
maven 
4 
r 
r 
c 
r 
5 
C. 
r 
C 
r 
6 
r 
r 
c 
c 
Apport 
tres 
important 
7 
C 
r 
c 
c 
:a 
En terminarrt, un grand merer! 
•So rwttre ie cn.e jbonnairs I 
ANNEXE D 
SYNTAXE SPSS POUR L'ANALYSE PARALLELE DE HORN 
277 
Voici la syntaxe SPSS pour realiser l'analyse parallele de Horn (O'Connor, 
2000). Cette analyse est parametrable en modifiant les elements suivants : Ncases 
(nombre d'individus), Nvars (nombre de variables) et Ndatsets (nombre 
d'echantillons a produire). 
sic sic sic rfc sfe sk sk sic sic sic sic sic sic sic sic sic sic sk sic sic sic sk sic sic sic sic stc sic sic stf sic sic sic sic sic sic sic sic sic sic sic sic 
set mxloops=9000 length=none printback=none width=80 seed = 1953125. 
matrix. 
* enter your specifications here, 
compute Ncases = 500. 
compute Nvars = 50. 
compute Ndatsets = 1000. 
compute percent = 95. 
* computing random data correlation matrices & eigenvalues, 
compute evals = make(nvars,ndatsets,-9999). 
compute nml = 1 / (ncases-1). 
loop #nds = 1 to ndatsets. 
compute x = sqrt(2 * (ln(uniform(ncases,nvars)) * -1) ) &* 
cos(6.283185 * uniform(ncases,nvars)). 
compute vcv = nml * (sscp(x) - ((t(csum(x))*csum(x))/ncases)). 
compute d = inv(mdiag(sqrt(diag(vcv)))). 
compute evals(:,#nds) = eval(d * vcv * d). 
end loop. 
* identifying the eigenvalues corresponding to the desired percentile, 
compute num = rnd((percent*ndatsets)/100). 
compute results = {t(l:nvars), t(l invars), t(l invars)}. 
loop #root = 1 to nvars. 
compute ranks = rnkorder(evals(#root,:)). 
loop #col = 1 to ndatsets. 
do if (ranks(l,#col) = num). 
compute results(#root,3) = evals(#root,#col). 
break. 
end if. 
end loop. 
end loop. 
compute results(:,2) = rsum(evals) / ndatsets. 
compute specifs = {ncases; nvars; ndatsets; percent}. 
print specifs /title="Specifications for this Run:" 
/rlabels="Ncases" "Nvars" "Ndatsets" "Percent". 
print results /title="Random Data Eigenvalues" 
/clabels="Root" "Means" "Prcntyle". 
end matrix. 
ANNEXE E 
FIDELITE TEST-RETEST - TEST DE WILCOXON 
279 
Ici sont presentes les resultats du test de Wilcoxon pour la phase de validation 
test-retest menee aupres de 31 etudiants de premiere annee, volontaires et inscrits a 
l'activite INT 100 Savoirs disciplinaires, apprentissage et TIC, en formation initiale 
au secondaire a l'Universite de Sherbrooke (15 etudiants du profil sciences et 
technologie et 16 etudiants du profil mathematique). A noter qu'un seuil significatif 
inferieur a 0,05 temoigne d'un changement significatif entre le test et le retest pour 
cet item. L'intervalle entre le deux moments est d'un mois. Les resultats seront 
presentes selon l'ordre suivant: pour l'echelle de stress au regard de l'ordinateur, 
pour l'echelle d'utilite percue des TIC, pour l'echelle des attentes d'efficacite, pour 
l'echelle des attentes de resultats. 
Echelle de stress au regard de l'ordinateur (11 items) 
Moyenne Nombre de rangs Wilcoxon 
Items 
ATT_01 
ATT02* 
ATT03* 
ATT_07* 
ATT08 
ATT09 
ATT10 
ATT11* 
ATT_13 
ATT16 
ATT 19 
Pretest 
1,61 
2,61 
2,41 
2,23 
2,10 
2,03 
2,06 
2,23 
2,23 
2,10 
2,26 
Post-test 
1,68 
2,32 
2,00 
2,10 
1,94 
1,81 
1,90 
2,23 
2,03 
1,97 
2,13 
Meg. 
(-) 
5 
9 
10 
10 
10 
10 
8 
8 
8 
9 
8 
bgaux 
(=) 
19 
19 
20 
15 
12 
16 
18 
15 
15 
15 
17 
Pos. 
(+) 
7 
3 
1 
5 
9 
5 
5 
8 
7 
7 
6 
Valeurs Z 
-0,577a 
-1,889b 
-2,648b 
-0,943b 
-0,802b 
-1,414b 
-1,165b 
0,000c 
-0,876b 
-0,688b 
-0,728b 
P 
0,564 
0,059 
0,008 
0,346 
0,423 
0,157 
0,244 
1,000 
0,381 
0,491 
0,467 
Note : * = items inverses, a = base sur les rangs negatifs, 
b = base sur les rangs positifs, c = egalite des rangs. 
Un seul item se distingue significativement entre le test et le retest (ATT_03) et 
represente une baisse du niveau de stress au regard de l'ordinateur. 
Echelle d'utilite per9ue des TIC (8 items) 
Moyenne Nombre de rangs Wilcoxon 
Items Pretest Post-test , ^' ~_. ' Valeurs Z p 
ATT04 
ATT06 
ATT12 
ATT14 
ATT15 
ATT_17 
ATT18 
ATT 20 
2,87 
3,19 
3,45 
2,55 
3,13 
2,77 
3,29 
3,00 
3,16 
3,42 
3,58 
3,00 
3,32 
3,10 
3,55 
3,39 
2 
4 
4 
3 
5 
5 
5 
3 
21 
17 
19 
12 
15 
15 
15 
15 
8 
10 
8 
16 
11 
11 
11 
13 
-2,070a 
-1,807a 
-1,155a 
-2,985a 
-1,500a 
-1,821a 
-1,713a 
-2,556a 
0,038 
0,071 
0,248 
0,003 
0,134 
0,069 
0,087 
0,011 
Note : a = base sur les rangs negatifs 
Trois items se distinguent significativement entre le test et le retest (ATT04, 
ATT 14 et ATT20), et ce, toujours positivement. 
Echelle des attentes d'efficacite (22 items) 
Moyenne Nombre de rangs Wilcoxon 
Items 
AUTO01 
AUTO_02 
AUTO_04 
AUTO05 
AUTO06 
AUTO07 
AUTO_08 
AUTO_10* 
AUTOJ1* 
AUTO_13 
AUT014 
AUTOJ5 
AUTO_17 
AUTOJ8 
AUTO_19 
AUTO_21 
AUT024 
AUT025 
AUT026 
AUT033 
AUTO_37 
AUTO 39 
Pretest 
2,73 
2,84 
2,42 
2,39 
2,55 
2,32 
2,48 
2,61 
2,45 
2,61 
2,61 
2,70 
2,87 
3,06 
2,81 
2,58 
2,48 
2,42 
2,52 
2,23 
2,52 
2,13 
Post-test .ei=' 
3,10 3 
3,32 2 
2,77 6 
2,68 3 
2,90 5 
2,84 2 
2,84 5 
2,83 6 
2,83 5 
2,97 3 
3,23 1 
3,06 2 
3,29 3 
3,48 2 
3,13 4 
3,10 4 
2,84 6 
2,84 2 
2,87 3 
2,60 4 
2,81 4 
2,42 3 
Egaux 
(=) 
15 
14 
13 
17 
13 
14 
12 
13 
12 
16 
13 
16 
15 
14 
14 
12 
112 
17 
18 
13 
19 
17 
Pos. 
(+) 
12 
15 
12 
11 
13 
15 
14 
11 
13 
12 
17 
12 
12 
15 
13 
15 
13 
12 
10 
13 
8 
11 
Valeurs 
z P 
-2,399a 0,016 
-3,120a 0,002 
-1,824a 0,068 
-2,183a 0,029 
-2,129a 0,033 
-3,119a 0,002 
-1,947a 0,052 
-1,166a 0,243 
-1,801a 0,072 
-2,399a 0,016 
-3,661a 0,001 
-2,230a 0,026 
-2,448a 0,014 
-3,153a 0,002 
-2,236a 0,025 
-2,751a 0,006 
-2,011a 0,044 
-2,696a 0,007 
-2,221a 0,026 
-2,295a 0,022 
-1,706a 0,088 
-2,183a 0,029 
Note : * = items inverses, a = base sur les rangs negatifs 
En tout, 17 items sur 22 se distinguent significativement entre le test et le retest, et ce, 
toujours dans un sens positif. 
Echelle des attentes de resultats (8 items) 
Items 
AUTO09 
AUTO20 
AUT022 
AUTO_27 
AUT0_31 
AUTO_36 
AUTO_38 
AUTO 40 
Moyenne 
Pretest 
2,81 
2,90 
2,71 
2,26 
2,48 
2,26 
2,65 
2,32 
Post-test 
3,17 
3,13 
3,19 
2,77 
2,74 
2,87 
2,97 
2,52 
Nombre de i 
Neg. 
(-) 
4 
4 
0 
2 
5 
1 
2 
4 
Egaux 
(=) 
13 
17 
17 
14 
14 
12 
18 
17 
rangs 
Pos. 
(+) 
13 
10 
14 
15 
12 
18 
11 
10 
Wilcoxon 
Valeurs Z 
-2,295a 
-1,698a 
-3,638a 
-3,119a 
-1,789a 
-3,788a 
-2,500a 
-1,321a 
P 
0,022 
0,090 
0,001 
0,002 
0,074 
0,001 
0,012 
0,186 
Note : a = base sur les rangs negatifs 
Cinq items se distinguent significativement entre le test et le retest (AUTO09, 
AUTO_22, AUTO_27, AUTO_36 et AUTO_38) toujours de maniere positive. 
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Question 1 
Dans quelle mesure vos experiences de stage, liees a 1'observation de vos enseignants 
associes (notamment lors du stage 3), vous permettront-elles d'integrer les 
technologies dans votre pratique ? (s.v.p. decrire a l'aide d'exemples) 
Question 2 
Dans quelle mesure vos experiences de stage, liees a des prises en charge TIC de 
votre part avec les eleves (notamment lors du stage 3), vous permettront-elles 
d'integrer les technologies dans votre pratique ? (s.v.p. decrire a l'aide d'exemples) 
Question 3 
En general, estimez-vous que l'observation de vos enseignants associes lors peut vous 
avoir influence quant a la selection des technologies que vous integrerez en debut de 
carriere ? (s.v.p. precisez) 
Question 4 
Vous sentez-vous bien outille pour integrer les technologies dans votre pratique ? 
Si oui, quel type d'application informatique comptez-vous mettre en ceuvre dans vos 
enseignements. 
Si non, decrire les elements moins bien maitrises. 
Question 5 
Si vous avez des propositions d'amelioration quant a la formation initiale recue au 
regard de Pintegration des TIC, quelles seraient-elles : 
a) Pour la formation initiale en contexte universitaire (deux cours FPT112 et 
FPT223): 
b) Pour la formation initiale en milieu de pratique (lors des stages): 
ANNEXE G 
TABLEAU RECAPITULATIF DES INFLUENCES DES VARIABLES SUR 
LES CONSTRUITS A L'ETUDE 
Frequence 
de recours 
(Internet, 
courriel, 
forum) 
Decision 
de prise en 
charge 
Alphabetisation Attentes 
informatique d'efficacite 
Attentes 
de 
resultats 
Stress 
au Utilite 
regard percue 
de... 
* 2 elements ^ 
3 elements ^ 
4 elements ^ 
1 element ^ 
n.s 
n.s. 
n.s. 
n.s 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. n.s. n.s. n.s. 
n.s. n.s. n.s. n.s. 
n.s. 
* 
n.s. 
4 elements ^ 
n.s 
v? diminution significative 
n.s. 
* 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 
ntation significative n.s. non significatif 
